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Vorwort

.Leben im Griff" - ,Die Wildnis in mir" - Islands of Healing"... Die Titel wichtiger
erlebnispadagogischer Publikationen der letzten Jahre verraten es schon: ein neues und
zugleich altehrwiirdiges Lernmodell hat Konjunktur - das Lernen durch und mit Meta-
phern. Alle Padagog/innen, die zugleich Geschichtenerzahler waren, wuBten darum:
Jesus, Asop oder Heinrich Hoffmann, der den Struwwelpeter erfand (der iibrigens von
allen Kindern zu allen Zeiten immer subversiv gelesen wurde).

Gut 15 Jahre, nach denen sich die Arbeit mit Metaphern in der Adventure Education der
USA zum bestimmenden Leitbild entwickelt hatte, wurde es Zeit, den gebannten Blick
von den Vereinigten Staaten zu I6sen und auf Europa zuriick zu richten. Nach den
Arbeiten von Stephen Bacon (Die Macht der Metaphern, Alling, 1997), der seine
gesprachstherapeutische Ausbildung mit den Leitlinien von Outward Bound verband, den
Beitrdgen von Michael Gass, Simon Priest und Karl Rohnke, die dieses padagogisch-
therapeutische Gerippe ausdifferenzierten und das Fleisch langjahriger Praxis auf seine
Knochen zauberten, hat sich nunmehr etwas verandert. Diese Veranderung spiiren wohl
am ehesten die Amerikaner, die bisher als Vorreiter galten. So meinte Simon Priest, wenn
er Vortrage in Afrika oder Neuseeland halte, wéren die Riickmeldungen stets bestatigend.
Nur in Europa gabe es immer diese Vorbehalte...

Die Europaer/innen haben das metaphorische Lernen fiir sich (wieder-)entdeckt; mit
Euphorie und MiBverstandnissen, mit notwendigen und unnétigen Briichen zwischen den
mentalen Kontinenten, mit Bereicherungen durch gewachsene Bilder, Symbole und
Metaphern aus der europdischen Tradition und Geistesgeschichte.

Der vorliegende Band dokumentiert die spannende Auseinandersetzung um Macht und
Ohnmacht von Metaphern im handlungsorientierten Lernen, die wahrend des Internatio-
nalen Kongresses ,erleben und lernen” 1998 ausgetragen wurde.

In der Dichtung sind Metaphern Dreh- und Angelpunkte des Sagbaren, und so wird es
kaum verwundern, daB Helmut Koopmann, Ordinarius fiir Neuere Deutsche Literaturwis-
senschaft in Augsburg, aus der Sicht des Literaturwissenschaftlers ins Thema einfiihrt
und damit unmiBverstandlich klar macht, daB Metaphern mehr und anderes sind als ein
Methodenreservoir fiir neuerungssiichtige Erlebnispadagog/innen. Mit Simon Priest
(Kanada), Chris Loynes (GroBbritannien), Sven Gunnar Furmark (Schweden), Johan
Hovelynck (Belgien), Monika Fliickiger (Schweiz), Pete Allison (Schottland) und Bischof
Reinhold Stecher (Osterrreich) kommen namhafte internationale Expert/innen zu Wort,
sowie mit Hartmut von Hentig, der zur Zeit bekannteste und anerkannteste Pddagoge
Deutschlands.



Foren, Workshops und Vortrage spiegeln das breite Spektrum padagogischer und
therapeutischer Méglichkeiten, reflektieren Grundlagen, Chancen und Grenzen. Riidiger
Gilsdorf und sein Team NEPAL beschéftigen sich mit den ,Tausend Bildern einer Nacht”
und erproben die Wirkungsweisen eines Settings, das mit Stille und Dunkelheit arbeitet.
Der Psychologe Walter Krug zeigt, wie metaphorisches Arbeiten mit schwierigen Jugend-
lichen aussehen kann. Peter Alberter, Jiirgen Einwanger und Michele Gallonetto stellen
dazu spezielle Ansatze vor. Jochen Riehl und Gerhard Schad begreifen Behinderungen als
Metaphern und zeigen, wie man sie zum Besten der Betroffenen umdeuten und durch
aktives Handeln durchbrechen und ersetzen kann. Bernd Heckmair demonstriert, wie
lernende Unternehmen vom metaphorischen Ansatz profitieren. Das belegt auch Peter
Schettgen am konkreten Beispiel des Aikido als Methode des StreB- und Konfliktmanage-
ments. Giinter Amesberger vertritt einen Ansatz, wonach moderne Theorien der Selbstor-
ganisation und metaphorisches Lernen zusammenhdngen, wahrend fiir Andrea Szabadi
Fiihren und Leiten nicht zuletzt eine Frage der Metaphern des Geschlechts ist. Nach der
Bedeutung von Naturmetaphern fiir die menschliche Entwicklung fragt Anke Schlehufer,
und fiir Andreas Bedacht erweist sich die Hohle als magischer Ort der Vertiefung und
Versenkung. Die Germanistin Jutta Schlich setzt sich mit Verflechtungen von Sprach-
und Naturerleben auseinander und versucht Antworten auf die Frage, wie Literatur als
Lebenshilfe taugen kann. Pete Allison entflihrt uns auf eine Reise nach Grénland und
diskutiert Ergebnisse seiner empirischen Forschung tiber die Wirkung der arktischen
Natur auf junge Erwachsene. Einen Briickenschlag zwischen abstrakten Metapherntheo-
rien und konkreter erlebnispadagogischer Praxis unternimmt Cornelia Schddlbauer im
Blick auf verschiedene Metaphern vom Lernen als Weg. DaB sprachliche Bilder das
Potential von Metaphern keineswegs ausschépfen kdnnen, erweist sich an Karin Berg-
dolts Reflexion zu Land-Art als einem keineswegs beliebigen und allseits verfiigbaren
Instrument der Erlebnispadagogik.



Eine wichtige Ergdngzung zum KongreB stellt die Fachausstellung ,erleben und lernen”
dar. Sie bietet, wie Michael Jagenlauf erldutert, differenzierte Einblicke in das Spektrum
der unterschiedlichen Modelle handlungsorientierten Lernens, wie auch in das breit
gefacherte Angebot verschiedener Organisationen, Institutionen, Verbénde, Vereine und
Firmen. Am Beispiel einer Fahrradwallfahrt von Bamberg nach Assisi zeigen Albin Muff
und Wolfgang Walter, wie Erlebnispddagogik in der kirchlichen Jugendarbeit aussehen
kann. Damit ist exemplarisch ein Beitrag aus dem Veranstaltungsprogramm der Fachaus-
stellung aufgenommen.

Die mit dem Preis ,erleben und lernen” 1998 ausgezeichneten Produkte, Projekte und
Publikationen sowie ihre innovative und beispielgebende Leistung wiirdigt Werner Michl.

Metaphern - ein schillerndes, faszinierendes, verfiihrerisches Thema. Metaphern fiihren,
wenn auch manchmal auf Abwege, in Sackgassen und {iber Umwege, und es bleibt
Ihnen, den Leserinnen und Lesern vorbehalten, sich lhren eigenen Weg zu suchen und zu
bahnen. DaB dieser Band fiir alle, die sich fiir Handlungslernen interessieren, ein
anregender Fiihrer und Wegweiser sein kann, davon sind wir iiberzeugt.

Zum SchluB noch einige editorische Hinweise: Wir haben die einzelnen Beitrdge so wenig
wie mdglich vereinheitlicht, um die individuellen Akzente nicht zu nivellieren. Aus diesem
Grund haben wir die Schreibweise und Auffassung der Autor/innen hinsichtlich der
sprachlichen Markierung der Geschlechterdifferenz respektiert. Wir haben auch niemand
zur Einhaltung der neuen deutschen Rechtschreibung verpflichtet. Die englischsprachi-
gen Texte (Chris Loynes, Simon Priest, Sven-Gunnar Furmark, Johan Hovelynck und Pete
Allison) wurden von Cornelia Schadlbauer ins Deutsche {ibertragen. Die Reihenfolge der
Vortrdge folgt der Chronologie des Kongresses. Alle (ibrigen Beitrdge sind nach Autoren-
namen alphabetisch geordnet.



So bleibt und schlieBlich allen zu danken, die ihren Beitrag zum Entstehen dieses Buches
geleistet haben. Den Referentinnen und Referenten des Kongresses, die uns ihre Texte
zur Verfligung stellten und sich die Miihe machten, sie druckgerecht zu tiberarbeiten, der
AFAG Messen und Ausstellungen GmbH als Tragerin der Veranstaltung mit ihrem
Projektleiter Franz Bossek, Sandra Miinzberg und Klaus Schlaier fiir ihre Mithilfe bei der
Erstellung der Dokumentation, sowie dem ZI EL-Verlag (vormals Fachverlag Dr. Jiirgen
Sandmann) fiir seine Bereitschaft, diesen Band zu publizieren.

Ohne die Unterstiitzung aller, die zum vorbereitenden Team des Kongresses und der
Fachausstellung gehdren, ware dieses Buch in der vorliegenden Form undenkbar
gewesen. Herzlich danken wir Michael Rehm, Prof. Dr. Michael Jagenlauf und insbeson-
dere Alex Ferstl und Ute Gierstorfer, die die miihevolle Arbeit der grafischen Gestaltung
ubernahmen.

Ottensoos, Augsburg, Berg,
im Friihjahr 1999

Cornelia Schodlbauer F. Hartmut Paffrath Werner Michl



Zur Einfiuhrung

Werner Michl

Das wichtigste an Festansprachen ist, daB sie kurz sind und daB man niemand zu
begriiBen vergiBt. Wir wissen aus dem Marchen von Dornréschen, daB man dann
verwunschen wird. Da ich nun alle wichtigen Persénlichkeiten begriiBt habe, bleibt mir
nur, meine Rede kurz zu halten. Sie gliedert sich in fiinf Teile:

1. Danksagung

2. Konstruktivismus und Erlebnispddagogik
3. Anmerkungen zur Erlebnispddagogik

4. Metaphorisches Lernen und

5. SchluBbetrachtung

1. Danksagung

Mehr als 400 Expertinnen und Experten nehmen an diesem KongreB teil.

Dal3 Referenten und Teilnehmer aus insgesamt 13 Landern hier versammelt sind, zeigt
auch die internationale Bedeutung dieses Kongresses auf. Danken mdchte ich dem
Vorbereitungskreis, bei dem Alexander Ferstl, Prof. Dr. F. Hartmut Paffrath und
Michael Rehm von der Universitdt Augsburg mitgewirkt haben, Herrn Prof. Dr. Michael
Jagenlauf von der Universitat Hamburg und Cornelia Schodlbauer. Ohne das Engage-
ment und den Riickhalt der Augsburger Messegesellschaft AFAG, im besonderen
vertreten durch Herrn Franz Bossek, hatten diese internationale Fachtagung und die
Fachausstellung zur Erlebnispadagogik nicht durchgefiihrt werden kénnen.

2. Konstruktivismus und Erlebnispddagogik

Dem Begriinder der Evolutionstheorie, Charles Darwin, wurde einmal eine Pflanze aus
Madagaskar vorgelegt. Er beschrieb daraufhin den seiner Meinung nach zugehérigen
Kéfer. 20 Jahre nach seinem Tod wurde dieser Kéfer auf Madagaskar entdeckt. Er
entsprach haargenau den Beschreibungen von Darwin. Was ist Wirklichkeit und was ist
Konstruktion? Ein weiteres Beispiel: Den neuberufenen Professoren in meinem Zentrum
flir Hochschuldidaktik der bayerischen Fachhochschulen zeige ich einen von mir
gezeichneten Wiirfel und frage sie, was sie sahen. Die Antworten lauten: einen Wiirfel,
eine Schachtel, eine Zimmerecke, einen Teil eines Maschendrahtes. Manche findige
Kollegen erkldren dann, daB eigentlich nur neun Linien zu sehen sind. Das ist in der Tat
richtig. Wir sehen neun Linien, der Rest ist Konstruktion.

An der Universitdt Miinchen 1auft im Fach Medizin seit geraumer Zeit das sogenannte
Harvard-Projekt, bei dem Medizinstudenten nach den Prinzipien des handlungsorientier-
ten Lernens unterrichtet werden. Prof. Heinz Mandl, der dieses Projekt begleitet, hat die
vier Lerngesetze des Konstruktivismus definiert. Diese Lerngesetze des Konstruktivismus
decken sich in erstaunlicher Weise mit den Lernprinzipien der handlungsorientierten
Padagogik. Sie lauten:



1. Effektives Lernen geschieht nicht durch Instruktion, das Wissen wird vielmehr im
Individuum konstruiert. Da wir in Schule und Hochschule in der Regel meist instruktiv
und nur selten konstruktiv lernen, gibt es das Phdnomen des tragen Wissens. Wir
lernen mehr, als wir fiir professionelles Handeln bendétigen, daher erklart sich unsere
groBe Vergessensleistung nach 13 Jahren Schule und 4-6 Jahren Hochschule. Was
eine gute Gestalt hat, vergessen wir nicht. So habe ich auch die Lateinstunde nicht
vergessen, bei der es um die Tischsitten der Romer ging. Unser Lehrer lag auf dem
Pult, aB dabei geniiBlich ein Hahnchen, warf die Knochen hinter sich und erzéhlte
dabei von den Tischsitten der Romer.

2. Lernen ist situations- und kontextgebunden. Wir haben dieses Prinzip in den letzten
20 Jahren im Mainstream einer sehr niichternen Pddagogik fast vergessen. Effektives
Lernen muB eingebunden sein in ein Umfeld, das Ambiente und Atmosphére bietet,
das Stimmung und Stil ausstrahlt, das Feste und Feiern ermdglicht und so eine neue
Kultur des Lernens schafft. Auch hier hat die Erlebnispddagogik wichtige Beitrdge
geliefert. Ich zitiere aus dem Prospekt von OUTWARD BOUND Deutschland: ,Die
Natur - das komplexeste ,Lernarrangement’, das wir finden konnten. Als Handlungs-
feld fiir Herausforderungen, die den ganzen Menschen beanspruchen und mehr: eine
Gruppe, die reale Aufgaben gemeinsam angeht, im Handeln lernt, zum Team wird. Und
die Erfahrungen wirken weiter, in den beruflichen wie privaten Alltag”.

3. Lernen ist ein soziales Phdanomen. Lernen ist immer Interaktion, wenigstens zwischen
dem Lehrer und Schiiler, zwischen der Sozialpddagogin und dem Jugendlichen,
meistens aber auch eine Interaktion innerhalb der Klasse, der Gruppe, den Jugend-
lichen. Wer die Gesetze der Gruppendynamik miBachtet, vergibt Chancen des
wirksamen Lernens.

4. Selbsttatiges Lernen ist am erfolgreichsten. Durch zahlreiche Untersuchungen wissen
wir, daB das Gehdrte nur zu etwa 10% behalten wird, daB die Behaltensrate bei
gleichzeitiger Visualisierung auf 20% steigt, und daB bei handlungsorientierten
Lernformen etwa 90% des Stoffes behalten wird. Das zeigen neueste Untersuchungen.
Historisch kundige Pddagogen wissen dies schon seit dem 17. Jahrhundert, als der
groBe Didaktiker Comenius diese Prinzipien des Lernens formulierte.



3. Anmerkungen zur Erlebnispadagogik

Die Erlebnispadagogik ist vor den Wahlen sehr in Verruf geraten, inzwischen aber spielt
die Lufthoheit iber den Stammtischen der Wirtshauser und Bistros zwischen Hamburg
und Miinchen keine so groBe Rolle mehr. Manchen Politikern, wie z.B. Herrn Westerwelle,
wiinsche ich, daB sie sich bei den Betroffenen, bei Jugendlichen und Péddagoginnen,
direkt informieren. Dann kdnnten zukiinftig einige Inkarnationen der Geschwatzigkeit
vermieden werden. Ohne Zweifel sind Erleben und Erlebnis zu den Kultwdrtern des
ausgehenden 20. Jahrhunderts geworden. Es scheint, daB jetzt in allen Facetten
genossen und erlebt werden muB, ganz so, als wiirde die Welt mit der Jahrtausendwende
zu Grunde gehen. Vor einem solch dumpfen Hedonismus sollte sich die Erlebnispadago-
gik hiiten. Es geht der Erlebnispadagogik primdr nicht um besondere Erlebnisse, um
Action und Abenteuer oder um Kick und Fun. Man muB sie als eine padagogische
Suchbewegung verstehen, die Ausschau hélt nach wirksamen Formen des Lernens. Es
geht der Erlebnispddagogik vielmehr um Erziehung und Bildung, um Helfen und Heilen,
um Begleiten und Betreuen, um Therapie und Training. Dabei hat sie sicherlich einige
Sackgassen eingeschlagen, sie hat aber auch Verdienste vorzuweisen. Wie schwierig des
Begriff des Erlebens ist, zeigt uns Franz Kafka in seinem Brief an den Vater: ,Einmal
brach ich mir das Bein. Es war mein schonstes Erlebnis”. Ich hoffe, Sie hatten schénere
Erlebnisse, die Sie in bester Erinnerung bewahren. An anderer Stelle schreibt Kafka: ,....
was mich packt, muB Dich noch kaum beriihren und umgekehrt, was bei Dir Unschuld
ist, kann bei mir Schuld sein und umgekehrt, was bei Dir folgenlos bleibt, kann mein
Sargdeckel sein”. Erleben und Erziehen - das ist eine schwierige Partnerschaft. Trotzdem
hat die Erlebnispadagogik einige Verdienste - ich méchte nur einige erwahnen:

« Da sie nur eine Methode ist, hat sie zu einer sehr wichtigen Diskussion iiber pddagogi-
sche Zielsetzungen gefiihrt.

« Das Prinzip des Learning by Doing ist in der Erlebnispadagogik am konsequentesten
verwirklicht worden.

« Auch die Diskussion lber Fiihrung, Leitung, Verantwortung, kurzum (ber eine Ethik
des Erziehens, ist durch sie neu belebt worden.

« Die Begriindung einer neuen Spielpddagogik, die sich mit dem Terminus ,kooperative
Abenteuerpédagogik” beschreiben 188t und die Entdeckung der pddagogischen
Méglichkeiten der Stadt, ist ihr Verdienst.

« SchlieBlich ganzheitliches Lernen: Lernen mit Kopf, Herz und Hand ist nicht nur der
Leitspruch von Johann Heinrich Pestalozzi, sondern auch von Kurt Hahn, dem
Begriinder der modernen Erlebnispddagogik.

« Und ein letzter Hinweis: der Dienst an der Gemeinschaft und das Projektlernen haben
S0 eine Renaissance erfahren.



4. Metaphorisches Lernen

.Die Macht der Metaphern” lautet das Motto des internationalen Kongresses 1998. Auch
dies ist eine Wiederentdeckung. Der Protagonist des metaphorischen Lernens, Stephen
Bacon, beruft sich auf den Tiefenpsychologen Carl Gustav Jung. Und wir alle kennen
machtige Metaphern - aus der Bibel, aus Kindergeschichten oder aus Marchen. Solche
Metaphern, die uns angesprochen haben, begleiten und helfen uns. Sie sind einer der
zielstrebigsten Umwege der Pddagogik. Mdrchen bieten Identifikationen mit Personen
und Problemen an, die auch im Alltag des Kindes vorhanden sind. Es gibt eine Struktur-
ahnlichkeit, eine Isomorphie, zwischen der Erzdhlung und dem Alltagsleben. Wéhrend es
aber in der Realitat noch keine Losung der Probleme gibt, zeigt die Geschichte oder das
Marchen Lésungsmoglichkeiten auf. Bruno Bettelheim hat in seinem Buch ,Kinder
brauchen Méarchen" diesen Zusammenhang iiberzeugend beschrieben und der Therapeut
Nosrat Peseschkian ist durch seine therapeutischen Geschichten fiir Erwachsene mit dem
Titel ,Der Kaufmann und der Papagei” bekannt geworden. Das metaphorische Lernen
erweitert diesen Ansatz, indem es Geschichten, auch Lebensgeschichten in Bewegung
und Handlung umsetzt. So werden die Botschaften nicht nur gehdrt, sondern auch mit
Kopf, Herz und Hand erfahren. Jean Piaget, der bedeutendste Entwicklungspsychologe
unseres Jahrhunderts, hat den Satz geprégt: .Denken funktioniert wie Klettern im Baum”.
Dann, so wiirden wir folgern, kann Klettern im Baum etwas zum logischen Denken
beitragen. Oder eine weitere Metapher: der Weg von der Miindung bis zur Quelle eines
Baches kann auch zu einem Weg in die Kindheit werden; oder der Gang in die Tiefe der
Hohle wird zu inneren Vertiefung...

Ich mochte aber nur Ihren Appetit anregen, denn im Verlauf der Tagung werden die
wichtigsten Aspekte metaphorischen Lernens in Referaten, Foren und Workshops
grundlegend behandelt. Wir betrachten Sie, liebe Tagungsteilnehmer als Gourmets,
denen wir ein Drei-Sterne-Menii servieren diirfen. Und schon der erste Gang ist ein
Leckerbissen, namlich der Eréffnungsvortrag ,Die Macht der Metaphern” von Prof. Dr.
Helmut Koopmann von der Universitdt Augsburg. Welches Forum oder welchen Work-
shop Sie dann wahlen, haben wir ganz ihrem Geschmack iiberlassen. Ganz besonders
fiebere ich dem Gesprach mit Prof. Dr. Hartmut von Hentig entgegen, denn damit wird
einer meiner beruflichen Herzenswiinsche erfiillt. Cornelia SchédIbauer beginnt am
morgigen Tag unser Meni mit dem Referat: ,Von SchnellstraBen, Saumpfaden und
Sackgassen. Metaphern als zielstrebige Umwege des Lernens” und dann tischen wir
Ihnen Chris Loynes auf mit ,Once upon a Time...". Der letzte Gang, auf den ich mich
besonders freue, wird der SchluBvortrag von Bischof Dr. Reinhold Stecher sein: ,Die
Botschaft der Berge”. Das gleichnamige Buch gehért zu dem Anregendsten, was ich tiber
Berge und Bergsteigen gelesen habe. Und es enthalt pddagogische Botschaften! Ich
hoffe natiirlich auch, daB Sie dann viele Botschaften mit nach Hause nehmen kénnen,
daB Sie etwas erlebt und etwas zum Erzahlen haben.



5. SchluBbemerkung

Eine Karikatur der Stiddeutschen Zeitung zeigt unseren Mangel an Erlebnissen und
Geschichten auf. Es sind drei Bilder: im ersten Bild sitzt der GroBvater im Lehnstuhl und
die zwei Enkel kommen daher gelaufen. Sie bitten den GroBvater: ,Bitte erzahle uns eine
Geschichte!” Im zweiten Bild erzahlt der GroBvater: ,Also, als ich noch im Finanzamt
gearbeitet habe, muBte ich meinem Chef die Akte, Meier, Helga, bringen. Das habe ich
getan. Da lacht mein Chef laut auf: Das ist ja die Akte Miiller, Rudolf".

Im dritten Bild laufen die Kinder jubelnd davon und rufen: ,GroBvater kann immer die
besten Geschichten erzéhlen!"

Ich wiinsche lhnen und uns, daB Sie nach der internationalen Tagung ,Die Macht der
Metaphern” spannendere Geschichten erzahlen kdnnen.



Vortrage



Die Macht der Metaphern

Helmut Koopmann

Als der junge Hugo von Hofmannsthal im Jahre 1894 eines Tages durch Wien ging, da
betrachtete er - wir wollen annehmen: gewohnheitsmaBig - die Fenster eines Buchladens
und sah dort ein Buch, das sein Interesse erregte. Es trug den Titel ,Philosophie des
Metaphorischen”. Er erstand dieses Buch - und war grenzenlos enttduscht. Er muBte
lesen, daB in Deutschland manche Leute den metaphorischen Ausdruck ,fiir einen
willkiirlich gewahlten Schmuck der Rede, eine geistreiche Erfindung der Schriftsteller”
hielten und daB man diesen erst einmal beweisen miisse, da dem nicht so sei. Das Buch
vertrat im ibrigen die Anschauung, das Metaphorische sei so etwas wie eine primare
Anschauung, es sei, so resiimiert Hofmannsthal, ,das eigentliche innerste Schema des
Menschengeistes, und die Metapher die wahre Wurzel alles Denkens und Redens”. Wir
fragen uns natiirlich sofort, was Hofmannsthal an dieser Feststellung denn so verwunder-
lich fand. Die etwas pathetisch anmutende Formulierung von der Metapher als der
wahren Wurzel alles Denkens und Redens und der Rede vom ,innersten Schema des
Menschengeistes” muten uns heute in der Tat ein wenig groBspurig und gleichzeitig
nichtssagend an, aber vor hundert Jahren sprach man noch eine andere Sprache;
Feststellungen, die alles gerne sofort auf Metaphysisch-Existentielles hin abklopften,
waren durchaus an der Tagesordnung. Hofmannsthal stdrte sich daran nicht. Er machte
das noch auf andere Weise deutlich: er zitierte einen Spruch Goethes, und der lautete:
LAlles, was wir Erfinden, Entdecken im hoheren Sinne nennen, ist eine aus dem Innern
am AuBern sich entwickelnde Offenbarung, die den Menschen seine Gottéhnlichkeit
vorahnen [aBt. Es ist eine Synthese von Welt und Geist, welche von der ewigen Harmonie
des Daseins die seligste Versicherung gibt". Auch das ist fiir unsere Ohren Pathos, und
wenn wir von der Synthese von Welt und Geist, von der ewigen Harmonie des Daseins
lesen, dann ist es nicht weit bis zum Etikett ,Idealismus", mit dem man derartige AuBe-
rungen zu belegen pflegte - wir wissen, daB eine solche Sprache aber bis tief in die
zwanziger Jahre zahlreiche geistesgeschichtliche Darstellungen pragte. Ob man nun von
der ewigen Harmonie des Daseins iiberzeugt ist oder nicht: wer sich heute so ausdriicken
wiirde, den wiirde man eher dem Sektenwesen als der Goethephilologie zuordnen. Vor
siebzig Jahren war es noch umgekehrt.

Aber wenn es nicht die Sprache war -was hat den jungen Hofmannsthal dann gestort?
Nun, ihn hat gestort, daB der Verfasser des Buches sich mit einer ganzen Phalanx von
Nothelfern umgeben hatte, mit Aristoteles und Goethe, mit Friedrich Theodor Vischer
und Jean Paul, und daB er dann, derart im Glauben an die Richtigkeit seines Tuns
bestarkt, das ganze Reich des Metaphorischen durchwandert hatte. Das war ein
unendlicher Weg; er fiihrte von der Phantasie kleiner Kinder bis, so kdnnen wir in
Hofmannsthals Bemerkungen lesen, ,zu den Héhen der philosophischen Spekulation,
von Thales zu Hegel, von orphischen Urworten zu den grotesken Feuilletons Heines".



Offenbar also ein sammlerisches GroBunternehmen, das Hofmannsthal da vor die Augen
gekommen war. Aber das alles war es nicht, was Hofmannsthal so verargerte. Er machte
seinem Unmut in einem Vergleich Luft und schrieb, daB der Verfasser ihn an das
Abenteuer des Gottes Thor im Lande der Riesen erinnere: ,Wie sie ihm ein Trinkhorn
reichten und er mit gewaltigem Saugen kaum ein Fingerhoch bezwang, und wie sie ihn
ringen lieBen mit einem alten Weib und er sie stohnend kaum in die Knie driicken
konnte: denn er lag in triigerischem Zauber, und das Trinkhorn war das ewige Weltmeer,
daran er gesogen hatte, bis in unheimlicher Ebbe weithin die Klippen nackt und die
Diinen dde standen, und die Alte war die Midgardschlange, die er aus ihrem tausend-
jahrigen Bette emporgerissen hatte, daB die &ltesten Berge dréhnten”. Der Verfasser
hatte sich also an einem Unternehmen versucht, an dem er hoffnungslos scheitern
muBte, und verblendet war er noch obendrein. Aber Hofmannsthal hat sich nicht mit
diesem fast schon epischen Vergleich begniigt. Er hat noch einen Satz hinzugesetzt, der
seine Verachtung fiir dieses Unternehmen kaum besser zum Ausdruck hétte bringen
konnen. Er schrieb: ,Denn etwas Damonisch-Hartnackiges hat der FleiB eines deutschen
Philologen”.

Das Buch hatte als Verfasser einen gewissen Alfred Biese, der sich gleich zweimal iiber
Metaphern geduBert hatte, einmal 1889 in einem Buch mit dem Titel ,Das Meta-
phorische in der dichterischen Phantasie” und dann in der erwéhnten ,Philosophie des
Metaphorischen”, 1893. Er wird heute noch in den literarischen Lexika mitgeschleppt,
sieht man unter dem Stichwort Metapher nach. Die Leistung dieses metaphorischen
Archivars ist in der Tat gar nicht einmal gering anzusetzen: er hat die auserlesensten
Metaphern gesammelt, und fiir Hofmannsthal sind das eigentlich alles herrliche Gedich-
te. Die FleiBarbeit also in Ehren - Hofmannsthals Enttduschung galt etwas anderem. Was
er erwartet hatte, war eine ,Philosophie der subjektiven Metaphorik”, und was er
darunter verstand, hat er in einigen Sétzen erldutert. Er hatte erwartet ,eine Betrachtung
des metaphernbildenden Triebes in uns und der unheimlichen Herrschaft, die die von
uns erzeugten Metaphern riickwirkend auf unser Denken ausiiben, - andererseits der
unséglichen Lust, die wir durch metaphorische Beseelung aus toten Dingen saugen. Eine
hellsichtige Darstellung des seltsam vibrierenden Zustandes, in welchem die Metapher zu
uns kommt, iber uns kommt in Schauer, Blitz und Sturm: dieser plétzlichen blitzartigen
Erleuchtung, in der wir einen Augenblick lang den groBen Weltzusammenhang ahnen,
schauernd die Gegenwart der Idee spiiren, dieses ganzen mystischen Vorganges, der uns
die Metapher leuchtend und real hinterlaBt, wie Gotter in den Hausern der Sterblichen
funkelnde Geschenke als Pfander ihrer Gegenwart hinterlassen’”.

Wir héren: eine Rede voller Metaphern, aber ein Loblied wie dieses auf die Macht der
Metapher kénnte wohl auch in keiner anderen Sprache als eben in einer metaphorischen
gesungen werden. Eines ist freilich bei alledem sicher: mit dem FleiB eines deutschen
Philologen war das nicht zu leisten. Hofmannsthal denkt denn auch an ein lebendiges
kleines diinnes Biichlein iber dieses Thema, in anspruchsloser und wenig pedantischer
Form gehalten, vielleicht an einen platonischen Dialog; zwei oder drei recht moderne
junge Menschen sollten an diesem Dialog beteiligt sein, sollten im Wiener Volksgarten



spazieren - was sich dann ereignen wiirde, hat Hofmannsthal auch noch beschrieben,
und seine Beschreibung ist ein Kontrastprogramm zu jenem Sammelsurium des Alfred
Biese, der alles Metaphorische erfaBt zu haben glaubte und nichts davon verstanden
hatte. Die drei jungen modernen Menschen gehen also im Wiener Volksgarten spazieren,
an einem Juniabend, wie sich fast von selbst versteht, und dann geraten wir in eine Welt,
die ihre eigene Phantastik hat: ,WeiBe Kastanienbliiten und blaBrote liegen auf dem Weg,
und daneben leuchtet smaragdgriin das dichte kiihle Gras. Ringsum laufen Wéande von
dunklem Laub, und aus dem Dunkel glimmern weiBe Bliitentrauben der Akazien und
funkeln die vergoldeten Lanzenspitzen des Eisengitters. Uber den schwarzen Baumwip-
feln aber silhouettieren sich auf dem glutroten Abendhimmel die wundervollen Linien
phantastischer Steinfirste, bronzener Viergespanne, marmorner Gotter und vergoldeter
Bekrdnungen, und weithin gliihen in die ferne Ddmmerung goldgriin und kupferrot
Kuppeln und Kndufe von Tiirmen. Die Luft ist eigentiimlich leuchtend und bringt in den
gigantischen Raum einen rétselhaft intimen Zauber. Und einer sagt vielleicht: 'Wie schén
ist das! Wie lebendig, erfaBbar, wie wirklich! Wie schén ist Schénheit!” Oder sie gehen
schweigend weiter; ein leiser lauer Wind raschelt in den Wipfeln und wirft sich manchmal
kopfiiber herab, st6Bt liber die Wiese hin und regt einen fliichtigen Duft von Jasmin und
Flieder und Akazien auf. Dann ist es wieder still. Aber endlich, getroffen von so viel
Schénheit, miissen diese jungen Menschen anfangen, von der Kunst zu reden, wie die
Memnonsséulen tdnen miissen, wenn das Licht sie trifft. Und sie sind ja ‘innerlich so voll
Figur', so durchtrankt mit Metaphorischem, so gewohnt, ihre Seele unter seltsamen
Gleichnissen anzuschauen, ihren Lebensweg mit drohenden und lockenden apokalypti-
schen Gestalten zu umstellen; sie sagen zur Welt: ‘Du bist mein Traum, ich kann dich
einrollen und wegtragen wie eine bemalte Leinwand’, und zum Friihlingswind: ‘Du bist die
kindische Liebe'; zu einer alten Kirche: ‘Deine Ddmmerung ist voll Sehnsucht’, und zu
einem jungen Méadchen Worte, die auf Musik, auf bliihende Kirschenbdume, auf einen
Trunk Wasser passen; die Worte sind ihnen lebendige Wesen, und vor Begriffen fliehen
sie, wie vor groBen schwarzen Hunden.

Ja, die konnten iiber das Metaphorische philosophieren. Aber es ware ein ganz unwis-
senschaftliches Buch, eher ein Gedicht, eine bebende Hymne auf GottweiBwas, als eine
ordentliche Abhandlung”.

Ein Farbenrausch, da herrscht wilde poetische Imagination. Man muB auch heute noch
bewundern, wie Hofmannsthal sich haarscharf an der Grenze zum Kitsch hin bewegt,
ohne sie je zu {iberschreiten, und wenn wir uns auch vorstellen konnen, was er da
beschwort, kénnen wir doch kaum seinen poetischen Tagtraum in die niichterne Sprache
tibersetzen, die dem Versammlungsraum heute angemessen ware. Wir konnen nur zwei
Folgerungen ziehen: daB es um eine Theorie der Metapher aus der Sicht der Poeten
schlecht bestellt ist, und zweitens, daB es in der Zeit um 1900, aus der unser Text ja
stammt, schwierig war, iber die Metapher {iberhaupt etwas zu sagen, oder genauer: daB
sich da eine Diskrepanz aufgetan hatte zwischen dem Sprechen iiber Metaphern und
dem Gebrauch von Metaphern, und wir ahnen jetzt schon: das ist nicht etwa nur eine
Frage der Terminologie, sondern hier ist die Grenze zwischen ,Poesia e non Poesia"



Von SchnellstralB3en,
Saumpfaden und Sackgassen

Metaphern als zielstrebige Umwege des Lernens

Cornelia Schodlbauer

Zunichst ein Uberblick

Manchmal ist es wichtig zu wissen, welchen personlichen Bezug jemand zu einem Thema
hat, damit man verstehen kann, warum so und nicht anders argumentiert wird. Dies ist der
Grund, warum es mir wichtig erscheint, zunachst kurz darauf einzugehen, wie ich zum
Thema ,metaphorisches Lernen in der Erlebnispadagogik” kam, wieso das Thema meine
Aufmerksamkeit erregte und welche personlichen Leidenschaften sich dahinter verbergen.

Als nachstes folgt eine kleine Bildbetrachtung tiber den Titel meines Referats ,Von
SchnellstraBen, Saumpfaden und Sackgassen des Lernens”. Dabei soll diskutiert werden,
was mit der Metapher vom Lernen als Weg gemeint sein kann.

Mit zwei literarischen Beispielen wird anschlieBend die Verbindung zwischen der
Metapher vom Lernen als Weg und dem Denken und Gehen herausgestellt. DaB dabei
eher bildliche und assoziative, weniger logisch-rationale Briicken gebaut werden, ist kein
Zufall, sondern Ausdruck meiner Auffassung von Metaphern als Denkstrukturen.

Der néachste Teil gibt einen kleinen Ausschnitt aus meiner Forschung zu verschiedenen
Metapherntheorien wider. Ich mochte damit exemplarisch Alternativen zu den iblichen
Vorstellungen von der Struktur und vom Wirken einer Metapher schmackhaft machen.

Metaphern - eine personliche ,Challenge by Choice”

Gut zwei Jahre liegt es nun schon zuriick, daB ich eine AbschluBarbeit fiir meine
Zusatzausbildung als Erlebnispadagogin bei Outward Bound schreiben muBte. In einem
Aufbaukurs hatte ich einen ersten Einblick in Theorie und Praxis des metaphorischen
Lernens bekommen. Die beiden Kursleiter Werner Michl und Walter Krug fiihrten mit
unserem Kurs verschiedene Isomorphieiibungen zu Problemlagen Jugendlicher in der
Heimerziehung durch. Was soll man sich darunter vorstellen? Die Isomorphie darf man
getrost als Grundform der erlebnispddagogischen Metapherntheorie auffassen. Isomor-
phie bedeutet Strukturgleichheit. Dahinter steckt der Gedanke, daB ein Erlebnis um so
wirkungsvoller ist, je mehr es in seinen Grundziigen der Alltagssituation dhnelt, auf die
es tbertragen werden soll. Eine Metapher ist der Alltagssituation um so &hnlicher, je
mehr Strukturelemente auf beiden Seiten iibereinstimmen. Wie bei einer geometrischen
Spiegelung ist das Abbild um so detailreicher, je mehr Punkte von der einen auf die
andere Seite iibertragen werden. Das Thema des metaphorischen Lernens begann mich
zu interessieren. Dafiir gab es verschiedene Griinde:



1. Zunichst schienen metaphorische, isomorph konstruierte Ubungen von einer verbliif-
fenden und sinnfélligen Uberzeugungskraft zu sein: Ein Jugendlicher lebt von seiner
Familie und seinen Freunden getrennt in einem Heim. Jeder, der mit ihm zu tun hat, will
etwas anderes von ihm. Er fiihlt sich innerlich und duBerlich zerrissen. Doch diesen
Gefiihlen kann er sich nicht stellen, er verbirgt sie. So, wie Friedrich Nietzsche einmal
sagte: ,Ich kdnnte mir denken, daB ein Mensch, der etwas Kostbares und Verletzliches zu
bergen hatte, grob und rund wie ein griines altes schwerbeschlagenes WeinfaB durchs
Leben rollte: die Feinheit seiner Scham will es so”." Doch vielleicht wird er seiner Gefiihle
wieder gewahr, wenn er seine Situation korperlich durchlebt. Das haben wir damals
selbst ausprobiert. Man muB sich die Situation folgendermaBen vorstellen:

Der Jugendliche tragt eine Kletterkombination, an der verschiedene Seile befestigt sind.
An jedem Seil zieht jemand anderes. Diese Personen verkdrpern in der Ubung die
Personen oder Institutionen, die in seiner aktuellen Lebenssituation im libertragenen
Sinn an ihm zerren: Mutter, Vater, Jugendamt, Heimleitung, Pddagogen, Freunde... Dabei
verliert er buchstéblich den Boden unter den FiiBen. Bilder innerer Situationen, in
kdrperliche Empfindungen iibersetzt - diese Ubungen schienen genau auf die Situation
des Einzelnen zu passen und ihn damit radikal ernst zu nehmen. Aber als ich begann,
mehr ber die Theorie und Praxis des metaphorischen Lernens zu lesen, triibten sich die
euphorischen Aussichten, die mein erster Eindruck versprach. Ich hielt mich zunéchst an
den immer wieder zitierten Stephen Bacon. Da wurde eine junge Frau, die sich konditio-
nell des Anforderungen des Kurses nicht gewachsen sah, vom Kursleiter Stephen Bacon
davon iiberzeugt, daB sie nicht deprimiert, sondern egoistisch sei. Reframing nennt er
das. Umdeutung. Ich wurde den Eindruck nicht los, daB hier mit besten Absichten
Manipulation betrieben wurde.

2. Metaphorisches Lernen, der Begriff hatte in meinen Ohren auch deshalb einen
verfilhrerischen Klang, denn er versprach mir ein gewisses MaB an Heimkehr in vertraute
Wissensbereiche. Wer metaphorisches Lernen praktiziert oder propagiert, so dachte ich,
muB sicher gut tiber Metaphern, also (iber Bilder, Geschichten, Méarchen usw. Bescheid
wissen; muB belesen sein, eine Kultur der Sprache pflegen, sich auch mit Metaphern-
theorien auskennen. Als ich feststellte, daB die Metapher in ihrer Funktion als Lern- und
Transfertheorie meistens in dem diinnen und diirftigen Gewand der Isomorphie - also
der Strukturgleichheit zwischen Metapher und realer Lebenssituation - daherkam,
begann ich eine Idee zu ndhren: es miiBte spannend sein, die vielen nicht-paddagogi-
schen Metapherntheorien in einen Bezug zu den reichhaltigen Erfahrungswelten der
Erlebnispadagogik zu setzen. Dies wurde das Thema meiner AbschluBarbeit: ,Metaphern.
Ein Beitrag zur erlebnispddagogischen Methodik, Ethik und Asthetik" Damit war ich in
gewissem Sinn wieder bei meinen Urspriingen angekommen. Denn studiert hatte ich
Germanistik, Philosophie und Kunstgeschichte, um spater auf Umwegen in der auBer-
schulischen Jugendarbeit FuB zu fassen. Der pddagogische Bezug als zu mir passende
Lebensform muBte erst wachsen. Ich fand an meinem Beruf Freude, doch galt es fiir

1 Nietzsche 1982, S. 603



lange Zeit als ausgemacht, daB die Gegenstande meiner Ausbildung allenfalls von
exotischem Randinteresse sein konnten. Die meisten Jugendlichen stellen sich unter
einer Germanistin jemand vor, die Grammatik und Rechtschreibung studiert hat. Welche
Gelegenheit in Gedichten, Romanen, philosophischen Metapherntheorien und in
Bildikonografien zu pliindern und damit mein neues Metier, die Erlebnispédagogik, fiir
mich selbst bedeutsamer und reichhaltiger werden zu lassen! Beim letztjahrigen KongreB
.erleben und lernen” durfte ich mich dafiir iber einen Preis freuen. Es war ein Zelt. Ich
nahm es als Metapher, daB ich mir das Recht erworben hatte, in der Erlebnispddagogik
meine Zelte aufzuschlagen.

Seitdem gehdrt die theoretische und je nach Mdglichkeit auch die praktische Beschéfti-
gung mit dem metaphorischen Lernen zu meinem Alltag. Ich bekam die Gelegenheit, den
Griindungstext des metaphorischen Lernens in der Erlebnispadagogik, Stephen Bacons
.The Conscious Use of Metaphors in Outward Bound', ins Deutsche zu iibersetzen. Von
ihm (ibernahm der KongreB seinen Titel - ,Die Macht der Metaphern”. Und schlieBlich
wagte ich, ermutigt durch den steten Zuspruch von Werner Michl, die Riickkehr an die
universitare Front. Zur Zeit schreibe ich an meiner Dissertation mit dem Arbeitstitel
.Metaphorisches Lernen in erlebnispddagogischen Szenarien”.

Durch meine persénliche Geschichte und durch den Forschungsansatz meiner Arbeit
stehe ich gewissermaBen im Dauerspagat zwischen Kulturwissenschaften und Erlebnis-
padagogik. Doch sind die Dinge nicht so fern voneinander, wie sie vielleicht zundchst
scheinen. Nach diesen ausfiihrlichen Bemerkungen zu meinem personlichen Hintergrund
soll dieser Briickenschlag auf einer allgemeinen Ebene plausibel gemacht werden. Denn
einige SchluBfolgerungen meiner Auseinandersetzung konnten fiir die gegenwartige
Diskussion um das Lehren und Lernen mit Metaphern fruchtbar sein.

Von der Schwierigkeit zu sagen, was eine Metapher sei

Ich beschéftige mich seit geraumer Zeit mit den Metaphern in der Erlebnispadagogik,
aber auch mit denen in der Sprache, der Philosophie und der Literatur. Und doch tat ich
mich schwer, als ich mich auf den heutigen Tag vorbereitete. Es ging mir mit der Meta-
pher wie dem Heiligen Augustinus auf die Frage ,Was also ist Zeit?" Er antwortete: ,Wenn
mich niemand danach fragt, weiB ich es; will ich es einem Fragenden erklaren, weiB ich
es nicht".2 Woran liegt es, daB man auf die Frage nach der Zeit und der Metapher so
schwer eine Antwort findet, die einen zufrieden stellt? Vielleicht liegt es daran, daB Zeit
und Metapher eins miteinander gemein haben: sie sind, was man ein Existenzial nennt.
Das heiBt, man kann sich nicht irgendwie dafiir oder dagegen entscheiden, mit oder
ohne Zeit oder Metaphern zu existieren. Unter anderem merkt man das daran, daB
niemand wirklich ohne Metaphern lehren und auch niemand ohne Metaphern lernen
kann. Wer Metaphern aus dem Bereich des Lernens austreiben wollte, wiirde schnell die
gleiche Erfahrung machen, wie die Philosophen des logischen Positivismus. Sie machten
sich fiir eine Wissenschaftssprache ohne Metaphern stark. Aber: es funktioniert nicht.

2 Augustinius 1987, S. 629



Es war einmal...

Chris Loynes

Einfiihrung

Dieser Beitrag ist nicht streng in einem akademischen Sinn. Er schickt sich nicht an, eine
Theorie vorzuschlagen oder zu erproben. Er hat sich auch nicht vorgenommen, aus
sorgfaltig gesammeltem Datenmaterial Schliisse zu ziehen. Vielmehr versuche ich, den
intuitiven, sinngebenden ProzeB in meinem eigenen Kopf zu beschreiben, der sich mit
den Dingen aussohnt, die ich im Verlauf meiner Erfahrungen bei der Arbeit mit Men-
schen in der Natur festgestellt habe. Indem ich auf diese Art schreibe, stelle ich mich in
eine Tradition des Erfahrungslernens, die John Heron als vielféltiges Lernen (Heron
1989) bezeichnete. Auf breiter Ebene wird das zwar nicht als strenge Form wissenschaft-
licher Forschung akzeptiert. Aber es ist dennoch, wie ich glaube, eine rationale Form, die
zugleich der Einbildungskraft Raum gibt und Grundlage fiir ein Wissen bietet, das
konzeptuellem Denken und Expertenwissen offen seinen Tribut zollt.

Des weiteren ist dieser Aufsatz eine Darlegung meiner Wahrheit, nicht einer Wahrheit im
Allgemeinen, und sie braucht fiir niemand sonst wahr zu sein. Als Quelle gebe ich jene
Biicher an, die am unmittelbarsten fiir mein Thema von Bedeutung sind. Diese Biicher
leisteten auBerdem einen Beitrag, den Sinn zu erhellen, den ich meinen Erfahrungen
beilegte. Sie erhellten ihn so weit, daB ich einen Versuch wagen konnte, diesen Sinn
offentlich zu artikulieren.

Ich nahre eine Reihe von Vorurteilen, die diese Sinngebung beeinfluBten, und die ich
zunéchst eingestehen sollte. Ich glaube, daB der Mensch Teil der Natur ist. Wir zeigen
dort eine unverfélschte Natur, wo wir in solche Umgebungen und Gemeinschaften
eingebettet sind, die unseren Urspriingen nahe sind. Dort entwickelt sie sich am besten.
Man kénnte dies mit den Worten zusammenfassen: ,Gesunde Menschen sind natiirliche
Menschen in ihrem natiirlichen Kontext".

Ich glaube auch, daB es zu unserer Natur gehért zu versuchen, unseren Erfahrungen
einen Sinn zu geben und aus diesem ProzeB zu lernen und zu gesunden. Ich glaube, daB3
wir bei unseren Sinngebungen weitgehend mit Metaphern arbeiten, die wir aus unseren
Erfahrungen mit der Welt ziehen. Und ich glaube, daB deshalb unsere Fahigkeiten,
Metaphern zu finden, um so reicher sind, je reicher unsere Erfahrungen von der Welt
sind.

Ich bin beileibe nicht der erste in unserem Arbeitsfeld, der Verbindungen zwischen
Erfahrungen in der Natur und der Bedeutung und den Werten zieht, die in bestimmten
persénlichen und sozialen Weltanschauungen von der Welt eingebettet sind. Diese
Verbindungen wurden auf zweierlei Arten dargestellt: die Natur als ein Ort, an dem man
seine personlichen Wahrheiten entdecken und ausagieren kann und die Natur als Ort,
umsich soziale Deutungen und Bedeutungen anzueignen und mit ihnen zu experimentieren.



Maurice Phipps (1985) erkannte, daB die Jungschen Archetypen in die Erlebnis-
padagogik eingebettet sind. Insbesondere richtete er die Aufmerksamkeit auf den
Helden, das Kind, die Reise, das komplementdre Paar Anima und Animus als die Archety-
pen, die fiir die Teilnehmer/innen bedeutsam sind. Maddern (1990) und Gair (1988)
beschrieben die Expedition im AnschluB an ihre personlichen Erfahrungen in der
erlebnispadagogischen Arbeit mit Jugendlichen als Rite de Passage.

Stephen Bacon (1981) betrachtete Outward Bound als Metapher fiir ein Leben, in dem
die Einzelnen ihr personliches Potential mit den sozialen Rollen in der Gesellschaft und
in der Arbeit in Einklang bringen kdnnten. Schoel et al. (1988) nannten diese raum-
zeitliche Einheit eine Insel und erkannten das Potential dieser Erfahrung fiir die Gesun-
dung im Titel ihres Buches ,Islands of Healing" an.

Priest und Gass (1993) bestimmten die Weisen, in denen unser Geist seine Erfahrungen
versteht, als reichhaltige, metaphorische und davon abgeleitete Prozesse. Sie entwickel-
ten Aktivitdten und einen Stil der Kursleitung (Gass 1995), die darauf abzielten, den
Transfer des Gelernten aus den erlebnispddagogischen Programmen in andere Kontexte
zu verbessern.

Gillis (1998) versuchte eine Interpretation der amerikanischen Dorothy(?)-Geschichte, um
die Elemente der Therapie bei einer Abenteueraktion herauszuarbeiten.

Marchen

Auf einer Ebene ist ein Marchen eine Geschichte fiir Kinder. Es ist jedoch auch eine
Tradition des Hérens, die in vielen Kulturen lebt und die sich, bis vor kurzem auch in der
westlichen Welt, von einem Ort zum néchsten und von einer Zeit zur ndchsten fortpflanz-
te. Einige archetypische Charaktere iiberschreiten die Grenzen spezifischer kultureller
Traditionen, wie zum Beispiel Stiefmiitter, Drachen, junge Helden und Heldinnen, Riesen
und Zauberer. Bettelheim (1979) glaubt, daB Mérchen fiir die Entwicklung des Kindes ein
anderes Ziel haben, eines, das nur dann anvisiert wird, wenn es wirklich notwendig ist.
Dieses Ziel bleibt dem Kind selbst unbewuBt und dem Geschichtenerzahler weitgehend
unerkannt. Aus seiner Sicht helfen Mérchen den Kindern, sich aus den Freudschen
Double Binds der Macht zu befreien, wie etwa, eine eigene, von Mutter und Vater
unterschiedene und getrennte ldentitat zu entwickeln, sich mit dem BewuBtsein der
Sterblichkeit auszusdhnen, die Kréfte der Sexualitat in die Personlichkeit des Kindes und
in die Beziehungen zum persénlichen Umfeld zu integrieren und Verantwortung fiir das
handelnde Eingreifen in die Welt zu ibernehmen. Einige Marchen, so glaubt er, nehmen
sogar den spezifischen korperlichen, sexuellen und emotionalen MiBbrauch am Kind ins
Visier.



Bettelheim kann seine eigene Sache besser darstellen als ich, und so soll ein Beispiel fiir
die lllustration geniigen.

Man muB die Geschichte dem Kind erzahlen. Nur in diesem Zusammenhang kann sich
die Einbildungskraft voll darauf konzentrieren, die Landschaften und Charaktere
heraufzubeschwdren und auszumalen. Bettelheim ist (iberzeugt, daB die Einbildungskraft
der Eingang zum Dialog mit dem UnbewuBten ist. Geschriebenen Geschichten mangelt
es an der Mdglichkeit, das Erzahlte intuitiv anzupassen, und das Lesen unterbricht den
veranderten Zustand des BewuBtseins, den ein Geschichtenerzahler im Horer hervorruft.
Daraus folgt, daB bebilderte Marchen, auch wenn sie gute Geschichten bleiben, mit
geringerer Wahrscheinlichkeit ihre Wirkung im UnbewuBten entfalten, und daB in dieser
Beziehung die Cartoons aus Disneyland ganz hoffnungslose Félle sind!

.ES war einmal, vor langer, langer Zeit,
an einem weit entfernten Ort..."

Der Anfang eines Méarchens verfolgt einen bestimmten Zweck. Das Kind erhdlt die
Versicherung, daB es nicht um das Hier und Jetzt geht, sondern daB die Geschichte weit
entfernt und vor langer Zeit spielt.

....da lebte ein junges Médchen mit Namen Schneewittchen
mit ihrem Vater und ihrer Stiefmutter.”

Da das Kind auf der Ebene des UnbewuBten einige der zentralen Charaktere mit tatsach-
lichen Menschen, besonders mit Vater und Mutter identifizieren soll, muB sich die
Charakteristik auch auf den Bereich der Dissoziation beziehen. Dies ist besonders
deshalb der Fall, weil sich Méarchen oft bei den dunkleren Seiten einer Beziehung
aufhalten. Die Unterbrechung wird auf der bewuBten Ebene durch bestimmte Hinweise
erzielt, wie etwa auf bdse Eltern, die Stief- oder Pflegeeltern sind.

Der Held oder die Heldin stehen nicht alleine, wenn sie auch meist am offenkundigsten
die Charaktere sind, mit denen sich das Kind identifizieren wird. Ein gutes Marchen
zeichnet sich durch den Reichtum an Charakteren mit dunklen, lichtvollen, machtigen,
ohnmdchtigen, guten, bdsen, jungen und alten Figuren aus. In vielen Marchen treten ein
Junge und ein Mé&dchen auf. Dies mag seinen Grund darin haben, daB sie sich an beide
Geschlechter gleichermaBen richten oder daB sie an das Maskuline und das Feminine in
beiden Geschlechtern appellieren. Diese zentralen Figuren sind immer ,gut”, aber sie
werden von einer méachtigen und diisteren Gestalt unterdriickt. Das Dilemma kann nur
durch die Uberwindung augenscheinlich unbezwingbarer Herausforderungen auf einer
Reise, bei einem Gottesurteil oder einer Priifung iberwunden werden.



Die Botschaft der Berge

Bischof Reinhold Stecher

Einleitung

Als ich von der Leitung dieses
hochbesetzten Internationalen
Kongresses eingeladen wurde, iiber
die ,Botschaft der Berge" zu spre-
chen, hatte ich, offen gesagt, einige
Hemmungen. Ich muB daher einige
Bemerkungen vorausschicken. Zu
einer intensiveren Auseinander-
setzung ,Junger Mensch und Berg”
bin ich gekommen, weil ich jahr-
zehntelang eben mit jungen Men-
schen im Alter von 15 bis 25 Jahren
zu tun hatte. Vor Jahrzehnten habe
ich bei einem englischen Padagogen
- dessen Namen ich nicht mehr weiB
- gelesen, er wisse fiir junge Manner
keine bessere Erziehungsform wie
Ausbildung zum Seenotdienst und zum Bergrettungsdienst. Dazu kam meine Verlegenheit
als Jugendseelsorger: Wie kannst du die doch mehr sachlich-theoretische Begegnung in
Schulstunden, Vorlesungen, Seminaren, Hausarbeitsbetreuung usw. iiberwinden? Es ging
mir um ein ,Bindemittel” fiir Gemeinschaft und personliche Beziehungen. Auch von anderer
Seite kamen Anregungen: So beeindruckte mich z.B. der Schweizer Anthropologe Adolf
Portmann, der die Defizite des Menschen in einer iiberzivilisierten, selbstgebauten Welt sah
und meinte, es werde die Aufgabe der Zukunft sein, diesen Menschen der kiinstlichen Welt
immer wieder in Beziehung zur Natur zu bringen. Und in meiner Heimat lagen eben die
Berge vor der Tiire. Es ist auch so, daB bei einer Untersuchung, welche Werte eine Sportart
vermitteln kann, Bergwandern und Bergsteigen ganz oben lagen:

« Korperliche Herausforderung, Anstrengung, Ausdauer, Gewandtheit, Mut ...
« soziale Werte: Verantwortung, Riicksicht, Kameradschaft,
Zusammenwachsen in der kleinen Gruppe ...
« Forderung gesunder Selbstwertgefiihle: Leistungserlebnis, Gipfelstunden,
Angstiiberwindung ...
« Naturerlebnis: Schénheit und Weite, Gefahr und Gewitter,
Nebelmeere und Abende ...
« und ein leiser Ubergang zur Transzendenz iiber die Faszination
der Schdpfung.



Aber ich mdchte ausdriicklich betonen,

daB dieser pddagogische Versuch iiber das
Bergerlebnis nur eine Maglichkeit ist, die ich
zufdllig realisieren konnte - und daB Sie ja
auch im Rahmen dieser Tagung viele andere
Formen gesunden, aktiven Erlebens kennen-
gelernt haben. Sie sind nicht weniger wert als das, was ich hier als Mdglichkeit darstelle.
Sicher ist, daB wir heute aus verschiedenen Griinden eine Erlebnisimpotenz vor uns
sehen, eine Art Innenweltverarmung, die die kiinstlichen und meistens miihelosen und
geféhrlichen ,Rausche der Gesellschaft” nicht wettzumachen vermdgen. Bei aller
Vitalitt, die der junge Mensch vom Erleben erwartet, miiBten doch auch Wege in eine
tiefere Dimension maglich sein. Und das ist nun einmal mit Knopfdruckerlebnissen selten
der Fall, und ebenso nicht mit einer wohlstandsbedingten Multiplikation von Sensationen
und Animationen aller Art.

Der Bergraum
Wenn ich jetzt von Gibervolkerten Skipisten und iiberfiillten Gipfelrestaurants absehe,
bietet der Bergraum eine Alternative zu unserer hektischen Welt.

Er schweigt!

In Innsbruck erlebe ich das besonders deutlich, wenn ich auf der Nordkette (iber den
Grat von der Siidseite auf die Nordseite iberwechsle. Auf der Siidseite verstummt der
Larm vom Tal herauf nie: Autobahn und Flugzeugmotoren, heulende Sirenen im dumpfen
Larm der StraBen - die ganze laute Welt, die wir uns gebaut haben, ist da unten versam-
melt und wir miissen damit leben. Auf der anderen Seite die Stille des Karwendels: Weite
Kare und Taler, ein Dohlenschrei, der rollende Stein, den eine Gemse lostritt. Hie und da
ein Steinschlag in den Wanden, der Pfiff eines Murmeltieres... Der Bergraum ist sparsam
mit Gerduschen. Auf manche Menschen wirkt diese Stille wie ein Schock. Aber ich habe
einfach erlebt, daB das Schweigen des Bergraums auch vitale, junge Menschen still
werden 18Bt: Der Mondaufstieg durch einen Gletscherbruch, das erste Leuchten iber
weiten Gletschern, der Tanz der Sonne auf den Graten... Neulich hat mir eine Lehrerin,
die vor 20 Jahren bei einem Alpinkurs dabei war, gesagt: Wissen Sie, was das groBte



Erlebnis fiir mich war? Sie haben abends nach der groBen Tour mit uns iiber dem Ferner
die Heilige Messe gefeiert - und danach haben sie gesagt, sie wiirden vorschlagen, daB
sich alle, jeder einzeln, irgendeinen Platz in den Felsen rundum suchen sollte. Das
Abendessen sei in einer Stunde... Diese Stunde hoch iiber dem TalschluB, mit den
rauschenden Gletscherbdchen unter mir und dem weiten Blick hinaus ist ein Erlebnis,
das ich nie vergessen werde. Ich kehre oft zu ihm zuriick.

Ich glaube, daB Tiefenerlebnisse sehr oft einen Raum des Schweigens brauchen. Das ist
ja eigentlich eine Menschheitserfahrung. Der Teppich des Schweigens muB ausgerollt
werden, damit die Ehrfurcht Einzug halten kann. Und die Ehrfurcht war lange Zeit eine
vollig vergessene Dimension der Erziehung. Ich habe einmal zu diesem Thema die
padagogische Literatur zusammengestellt. Das war eine miihsame Spurensuche. Mir ist
noch etwas am Schweigen der Berge wertvoll gewesen. Man muB Formen der Erziehung
schatzen, die wortkarg sind. GroBe Erzieher waren gar nicht so verbalisierungsfreudig.
Die Berge sind leise Erzieher. Sie erziehen mehr durch Sein als durch Reden.

Der Bergraum ruht

Er halt nicht viel von der Hektik und Tempobolzerei unserer Zeit. Selbst zweiminiitige
Olympiaabfahrten und Rekordzeiten dndern nichts an der Gelassenheit der Berge, die sie
nach derartigen sportlichen Mega-Events wieder ausstrahlen. Die Berge bleiben und
tiberdauern. Und wer sich in einer natiirlichen Weise in ihnen bewegt, bekommt etwas
von den steingewordenen Jahrmillionen zu spiiren - und vielleicht auch etwas von der
Ewigkeit. Berge erziehen zur Ruhe. Der Bergsteiger muB zu der in der Zivilisation
verlernten Tiefenatmung zuriickkehren. Und der Berg verdndert Kulissen und Horizonte,
Bilder und Ausblicke allmahlich, nicht zu vergleichen mit dem schnellen Blick aus dem
Autofenster oder gar mit manchem verriickten Bildgewitter im Fernsehen, die jedes
BewuBtwerden eines Bildes verhindern. Heute gibt es so viele Formen des Erlebens, bei
denen das Herz gar nicht mehr nachkommen kann. Am Berg verstehen wir den alten
Indianer, der zum ersten Mal im Auto gefahren ist und nach einer Stunde aussteigen
wollte. ,Was willst du?" haben ihn die anderen gefragt. .Ist dir schlecht?” ,Nein", hat er
gesagt, ,ich muB nur warten, bis mein Herz nachkommt.” Der Bergraum ruht. In ihm
lernen die Kinder der Hast die kostbare Kunst des Verweilens.



Der Bergraum widerhallt

Schon als Kinder haben wir fasziniert in die Felswande hineingerufen. Und wir haben uns
die Stellen gemerkt, wo's am besten ging. Ist uns eigentlich bewuBt, wie sehr wir in einer
echolosen Welt leben? Echo erzeugt man kiinstlich in den Tonstudios. Aber sonst
verschluckt der Larm das Echo. Und dabei brauchten wir so notig manchmal ein Wider-
hallen eines Erlebnisses. Denn Tiefenerlebnisse brauchen Zeit. Sie benotigen den Faktor
.t" Bei den Husch-husch-Erlebnissen bleibt keine Zeit zum Eindringen - aber das wissen
Sie ja von vielen padagogisch wertvollen Erlebnisformen in Wort und Musik, Basteln und
Werken, Lesen und Theater. Es hat noch niemand seine Feldflasche am Wasserfall fiillen
kénnen - da braucht man einen sanften rieselnden Strahl. Die Fiille der Geniisse und
Sensationen fordert irgendwo die Innenweltverarmung, so wie das zwanzig Meter lange
Frihstiicksbiiffet und andere FreBorgien letztlich auch nicht den GenuB am Essen
fordern. Weniger ist mehr. Zu Tiefenerlebnissen kann man zuriickkehren - sie hinterlas-
sen Erinnerung. Ein groBer Erzieher hat einmal zu mir gesagt: Wenn man einem jungen
Menschen nicht mehr mitgeben héatte kénnen als ein paar schéne Erinnerungen - dann
hatte man schon sehr viel getan.

Der Berg berauscht

Ich meine damit nicht die JagerteegenieBer,
die dann im Winter mit zwei Promille an die
Béume neben der Piste fahren und den
Rettungsdienst beschéftigen. Ich glaube,
daB junge Menschen rauschhafte Erlebnisse
brauchen, die sie vielleicht nur mit ,toll”
oder ,super” verbalisieren, ich meine damit
gesunde Réusche, wie die Sternennacht
beim Aufstieg, die Morgensonne iiber den
Schaumkronen des Gletscherkamms, die
miihelosen Schwiinge im Friihjahrsfirn, die
frohliche Rast auf dem Gipfel, das Abendlied
der Quellen und Bache. Wer diese Rausche
kennengelernt hat, braucht kein Marihuana
und alle jene anderen geféhrlichen Réusche,
die einen Kater hinterlassen, aber keine
schdonen Erinnerungen, kein Beschwingtsein,
sondern nur Sucht. Darum ist Ihr Thema so




LErlebnis ist in meiner
Padagogik unentbehrlich..”

Hartmut von Hentig - Ein Gesprach

Paffrath:

Unser Gesprdch mdchte ich beginnen mit Ihrer Stellungnahme zu
Kurt Hahn, einem der ,Griindungsvéter” der Erlebnispddagogik. In
dem Essay ,Bildung” aus dem Jahre 1996 heiBt es: ,Die Pddagogik
von Kurt Hahn, der seine Schulen am liebsten an steiler Meeres-
kiiste anlegte, und mit seinen Schiilern auf hohe See ging oder ins
Hochgebirge, damit sie Gelegenheit hétten, Menschen aus Todes-
gefahr zu retten, hat mich stets befremdet. Das Leben darfuns in
solcher Weise heimsuchen oder herausfordern, die Pddagogik
nicht.” (S. 104) - Kénnten Sie dies naher erldutern?

von Hentig:

Um meine Aussage zu verdeutlichen, erscheint es sinnvoll, einige biographische Daten
und Zusammenhdnge anzusprechen.

Im Jahre 1963 wurde ich zum Professor ernannt und damit begann meine akademische
Laufbahn. Als Akademiker fiihle ich mich freilich bis heute noch nicht. Ich bin Lehrer.
In Géttingen war ich - ich wuBte nicht wie - auf den Lehrstuhl des groBen Herman Nohl
geraten. Ich kam dahin mit dem sehr ausgepragten Wunsch, etwas dazu beizutragen, daB
1933 sich nicht wiederholte. Eine Kurzfomel fiir einen sehr komplexen Anspruch.

Die Padagogik sa3 damals am Katzentisch der hohen Philosophischen Fakultét, oben
saBen die Altgermanisten, die Sanskritologen, die Historiker natiirlich, die Vertreter der
groBen Kultursprachen und ganz unten ein Soziologe, zwei Pddagogen - ganz auBer-
gewohnlich fiir diese Zeit: Heinrich Roth und der frisch zum Pddagogen gebackene
Altphilologe Hartmut von Hentig.

Was kdnnen wir tun, so fragte ich mich, damit eine Perspektivveranderung eintritt, daB
Padagogik sich nicht einfach in the tricks of the trad" erschopft, darin, daB Pddagogen,
Lehrer lernen, wie sie den Hund dazu bringen, durch den feurigen Reifen zu springen?
P4dagogik ist eine bedeutende gesellschaftliche Tatigkeit. Das war meine Uberzeugung
angesichts des Anspruchs, unter dem ich angetreten war.

Und ich war kiihn und jung genug, um der erstaunten Fakultat einen Vortragszyklus
vorzuschlagen, bedeutende Leute aus dem offentlichen Leben einzuladen, die uns sagen
sollten, warum sie auf die Pddagogik setzten: den Grafen Baudissin zum Beispiel, der

1 Bei der vorliegenden Fassung handelt es sich um die Aufzeichnung eines dffentlichen Gesprachs
zwischen Prof. Dr. Hartmut von Henting und Prof. Dr. F. Hartmut Paffrath sowie ergdnzende Fragen aus
dem Auditorium. Zu beriicksichtigen ist, daB es sich hierbei um eine frei gesprochene Rede handelt,
nicht um einen ausgearbeiteten Vortrag. Herrn Prof. Dr. Hartmut von Hentig ist zu danken fiir die
Durchsicht der Textvorlage und die Erlaubnis zur Verdffentlichung.



damals das Modell der Inneren Fiihrung vertrat und bei der Umwandlung der alten
Wehrmacht in die jetzige Bundeswehr mitwirkte, oder Axel Freiherrn von dem Bussche,
einen der Manner des Widerstands und einer meiner personlichen Heroen, oder Hellmut
Becker, den Leiter des eben gegriindeten Max Planck Instituts fiir Bildungsforschung,
oder den Physiker Carl Friedrich von Weizsacker - bedeutende Leute, fiir die sich die aka-
demische Offentlichkeit Gottingens interessierte. Auch Kurt Hahn habe ich eingeladen.
Kurt Hahn war den meisten ganz unbekannt. Stellen sie sich das Jahr 1963 in Géttingen
vor. Kein Hauch von Pddagogik. Ein kleines Wehen von ‘68" war schon zu spiiren, aber
dies betraf die Paddagogik nicht. Und jetzt kam ein Mensch, der SchloBschulen leitete
und die Elite bildete.

Ich lud Kurt Hahn ein, weil ich von dem Griinder der Schule fasziniert war, an der ich
selbst Lehrer gewesen war: dem Birklehof, einer Dependance der Schule Salem. Zwar
hatte ich noch nicht viel von ihm gelesen, aber ich dachte: Das ist einer, der weiB, wenn
er ein Internat griindet, daB der ganze Mensch gebildet werden muB. Ich erwartete ein
gutesdffentliches Gesprach iiber Erziehung und Bildung im Zeitalter der Zweiten Industriel-
len Revolution. Aber es kam etwas ganz anderes.

Es kam ein wiirdiger, sehr groBer, etwas gebeugt gehender Herr und machte dem
padagogischen Seminar ein Geschenk: eine groBe Gummipuppe, auf der man Beatmung
von Ertrunkenen iiben konnte. Sie stand lange Zeit im Vorraum meines Arbeitszimmers -
ein biBchen ratselhaft, ein biBchen komisch, ein biBchen obszdn. Eine neue Péddagogik
hat sie uns nicht gebracht.

Kurt Hahn konnte eindrucksvoll erzahlen, wie seine Schiiler, die ,Obstinaten’, die damals
noch anders genannten jungen Wilden, die er zu zdhmen hatte, von ihm morgens in den
Wald geschickt wurden und mit leuchtenden Augen zuriickkamen und berichteten: ,Wir
haben einen Bussard pfeifen hdren”. Und Kurt Hahn fiigte hinzu: ,Das hat sie verandert”.
Er erzdhlte ebenfalls von einer Reise durch Amerika in einem jener Traum-Ziige der
Santa-Fe-Line, die von Ost nach West eilen: Da seien ,zwei wunderbare Menschen” in
sein Abteil gekommen. Blaue Augen und groBer klarer Blick. Sie setzten sich hin und
sprachen Deutsch. Sie kamen aus Salem...

Sie kdnnen sich vorstellen, wie das auf mich wirkte - einen jungen Lehrer, der eben durch
alle Tiefen und Untiefen seines Berufs gegangen war und der sich nun als Professor
daran machte, anderen praktische Hilfe gegen dessen Anfechtungen und lllusionen zu
geben: Da bekam er nun die wunderbaren Menschen und die wunderbaren Bilder und
die wunderbaren Ldsungen vorgesetzt.

Ich habe Kurt Hahn nichts geglaubt, ich konnte es ihm nicht glauben. Am Birklehof lebte
ich mit den mir anvertrauten 12 bis 15 pubertierenden Jungen zwischen 13 und 15
Jahren zusammen; ich gab ihnen (schlechten) Unterricht in Latein und Griechisch; ich
teilte das Klo, den Waschraum , die Mahlzeiten mit ihnen - und war all ihren Unord-
nungen, Leidenschaften, Lebensnéten ausgesetzt. Hahns Wunder passierten hier nicht.
In Amerika hatte ich nicht Pddagogik studiert, sondern die alten Sprachen und war
begliickt. Ich hatte gemeint, das ist eine ,wunderbare” Sache, und dachte, damit kann
man auch dazu beitragen, daB 1933 sich nicht wiederholt. Da gibt es eben den Platon,
da gibt es den Thukydides, da gibt es den groBen Sophokles. Das werden wir lesen,
daran werden wir uns entziinden. Das hatte ich glatt ,Erlebnis" genannt, damals.



Aber stattdessen gab es die merkwiirdigsten Streitereien und Eifersiichte unter diesen

jungen Leute. Eckard Butenandt, der Sohn des groBen Butenandt, war so nervds, daB man

ihn leicht reizen konnte. Wenn er dann aus der Haut fuhr, war das eine Lust fiir die andern.

Wenn sie sich langweilten, spielten sie ,Eckard-argern’, woraufhin er die Schrénke einschlug.

Es war meine Aufgabe, einem 15jahrigen Jungen, der nachts aus Liebeskummer weint,

beizustehen, nein, beizusitzen. Wir spielten rasende Gelandespiele und kunstvolle Streiche,

um mit den Abenteuer- und Bewegungsbediirfnissen fertig zu werden. Und das half alles
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Es geht nicht darum,
die Lehrer und den
Unterricht zu
verachten, stattdes-
sen auf Erlebnisse zu
setzen, sie um jeden
Preis zu arrangieren. Es geht auch nicht immer um das allerbedeutendste Erlebnis. Es
geht darum, dem Erlebnis - auch dem unscheinbaren und leisen - stattzugeben und es
bewuBt zu machen im Unterricht wie im ,Alltag”; das Erlebnis darf den Zwecken, den
Ordnungen, dem Wissen nicht geopfert werden, nicht zuletzt, weil es ihnen dient.

Das Verhéltnis von Leben und Lernen, von Erziehung und Unterricht, von - wie es in
meiner Padagogik seitdem heiBt - Beteiligung und Belehrung, habe ich hier begriffen. In
diesen zwei Jahren habe ich gelernt, was die Themen meines Berufes sind und wie man
sie besser 16st als die vorhandenen Schulen und eben auch anders als Kurt Hahn in
seinem SchloB. Es hat mich befremdet, daB er meinte, immerzu gegen das Bdse ankdmp-
fen zu missen. Mit dem Bdsen hat man gar nicht so viel zu tun. Ich habe einen anderen
weisen Freund, Robert Neumann, ein Jude, der nach Deutschland zuriickgekehrt war, mit
dem ich viele Gesprache gefiihrt habe, er sagte einmal diesen trefflichen Satz: ,Wissen
Sie, Hentig, das schlimme ist, daB es gar nicht so viele wirkliche Schurken auf dieser Welt
gibt. Mit denen wiirde man ja fertig." Es sind in der Tat diese kleinen Mieslinge, es ist die
Tuberkulose, es ist die Kretze, an der wir zugrunde gehen, an der Halbheit, der Lauheit,
der Auszehrung. Das ist der groBere und schwerere paddagogische Auftrag: der Ermiidung,
der Verschlafenheit, der Gleichgiiltigkeit entgegenzuwirken.






Mit vereinten Kraften ein
gemeinsames Europa bauen

Jugend-fur-Europa FloB ‘97

Peter Alberter, Christian Kohner

Projektinhalt und padagogische Ziele

Im Mai 1997 nahmen 16 Jungen und Madchen und ihre Betreuer aus Osterreich und
Deutschland an einer dkologischen Ausforstung einer Fichtenschonung in Regendorf bei
Regensburg teil. Aus den gewonnenen Fichtenstangen bauten sie sich ein groBes FloB
und befuhren damit die Donau. Der Grundgedanke des Projektes war, daB zwei Jugend-
gruppen ein gemeinsames Ziel verfolgen und sich mehr durch konkretes Handeln
kennenlernen, als alleine durch eine kognitive Anndherung mit Gesprachen und Ideen-
austausch.

So stand wahrend des erlebnispadagogischen Projektes das gemeinsame Tun, das
Trainieren von zielorientiertem Arbeiten im Team und der interkulturelle Austausch im
Vordergrund. Durch den Arbeits- und GruppenprozeB konnten die Jugendlichen Erfah-
rungen austauschen und reflektieren lernen.

Der tatsdchliche Einsatz jedes einzelnen Teilnehmers war auch nétig, um ein Gelingen zu
garantieren. Themen wie Ausdauer, Kooperation, Kreativitat, Einlassen auf die Gruppe
und die nétige Konfliktbereitschaft waren zentrale Inhalte des Arbeits- und Gruppen-
prozesses. Im Unterschied zur realen Arbeitssituation waren im Projekt FloB'97 alle
Teilnehmer - und damit alle Arbeitskréfte - gleichberechtigte Partner. Entscheidungen
wurden in der Gruppe getroffen, bei unterschiedlichen Meinungen wurde abgestimmt.
So maBen die Betreuer der Dynamik des Gruppenprozesses von Anfang an groBes
Gewicht bei. Erfolg oder MiBerfolg der Aktion waren hiervon abhéngig.

Tégliche Reflexionen in der GroBgruppe dienten dazu, den ProzeB am Laufen zu halten,
Wiinsche, Spannungen und Konflikte anzusprechen und bewuBt zu machen, anstatt sie
zu verdréngen oder zu negieren. Meinungsverschiedenheiten einzelner Jugendlicher
untereinander wurden nach dem Motto ,Stérungen haben Vorrang” als Problem der
gesamten Gruppe definiert und als solche auch unmittelbar mit der Gruppe besprochen.

Die Gruppe

Die Gruppe bestand aus einer deutschen und einer dsterreichischen Jugendgruppe und
ihren Betreuern. Die deutsche Gruppe war gemischt, vier Mddchen und vier Jungs im
Alter von 17 bis 21 Jahren, wahrend die dsterreichische Gruppe ausschlieBlich 15 und
16-jahrige Burschen aufwies. Die 6sterreichischen Jugendlichen waren durchwegs noch



alle Schiiler, die deutschen Jugendlichen standen bereits in Berufsausbildung. Alle
Jugendlichen waren verhaltensauffallig, im Alter von 15 bis 21 Jahren. Die Jugendlichen
leben in sozialen Einrichtungen, wo sie zur Schule gehen, oder bereits eine berufsvorbe-
reitende Ausbildung begonnen haben. Die Tréger der Aktion waren das Sozialpddagogi-
sche Zentrum Gleink / Osterreich, die Katholische Jugendfiirsorge der Didzese Regens-
burg und das K.A.P. Institut Regensburg.

Der Projektverlauf: Die Idee wird Stiick fiir Stiick greifbarer

Ein FloB bauen, mit verhaltensauffalligen Jugendlichen, Kategorie schwer erziehbar?
Noch dazu mit Jugendlichen aus Osterreich und Deutschland, die sich zuvor noch nicht
kannten? Warum nicht, dachten wir uns, als im Herbst ‘96 die Idee geboren wurde.
Handfeste konkrete Aufgaben, die ein reales Ziel innerhalb eines (iberschaubaren
Zeitraums als Hintergrund haben. Fiir viele Jugendliche etwas Neues und Reizvolles.
Gepaart mit dem nétigen SchuB Abenteuer - wer von Ihnen ist denn bitte schon schon
mal auf einem selbstgebauten FloB unterwegs gewesen - wiirden wir unsere ldee schon
an den Mann oder die Frau bringen. Wir sollten recht behalten, denn unser Projekt wurde
sowohl vom Interkulturellen Zentrum Wien, als auch vom Jugend-fiir-Europa-Biiro Bonn
fir forderungswiirdig erachtet. Und die Jugendlichen waren mit so einem Projekt schnell
motiviert.

Zwar standen fiir sie in erster Linie Fragen, wie: ,Ob wir dabei rauchen diirfen?" - ,Wie
lange diirfen wir aufbleiben?” und ,Wieviele Madchen sind am Projekt dabei?” im
Vordergrund, aber teilnehmen wollten sie auf alle Félle! Doch bevor die Jungen und
Médchen auf der Donau fahren konnten, muBten sie erst einmal viel Tatkraft und
Teamgeist beweisen. Nach der Vorbereitungs- und Kontaktphase, in der die Jugend-
lichen die Mdglichkeit hatten, aufeinander zuzugehen und sich kennenzulernen, machten
sie sich in Kleingruppen einen Plan {iber die Vorgehensweise und Arbeitsteilung am
.Jugend-flir-Europa FloB". Unsere anfangliche Sorge, eine Integration beider Jugend-
gruppen zu einer GroBgruppe kénnte sich als schwierig erweisen, war ganzlich umsonst.
Mit Hilfe des ,Eierfalls” - einer Ubung aus den ,Kooperativen Abenteuerspielen” (Gilsdorf,
Kistner 1996) - wurde die Kontaktphase ,spielend” Giberwunden und erste Beriihrungs-
angste abgebaut. Die Teamaufgabe war es, mit Hilfe von 25 Strohhalmen und 30 cm
Tesafilm eine Konstruktion zu erfinden, die ein rohes Ei vor dem Zerbrechen bei einem
Sturz aus 1,60 m Hohe bewahren sollte. Mit guter Stimmung und bunt gemischt ging es
dann ans Werk. Die ersten FloBkonstruktionsplédne wurden gezeichnet, im Plenum
vorgestellt und besprochen.

Projektrealisierung - Die schweiBtreibende Arbeit beginnt

Bei einer geplanten GroBe von 9x5 Metern muBten an die 200 Fichtenstangen aus dem
Wald geschnitten werden. Dabei kam aber nicht etwa die Motorsége zum Einsatz,
sondern lediglich die Muskelkraft und die Bogensdge. Ganze sechs Stunden wurde
intensiv gesagt, gehackt und geschleppt. Im Zweier-Team wurde gearbeitet, die Jugend-
lichen blieben bei der Sache, und halfen sich gegenseitig. Ubrigens fielen nur Baume der
Sége zum Opfer, die unter dkologischen und forstwirtschaftlichen Gesichtspunkten



entfernt werden muBten. Dies geschah in Zusammenarbeit und unter Aufsicht des
ortlichen Forstamtes. Die Jugendlichen lernten, sich in der Gruppe zu behaupten und
erlebten Teamarbeit positiv. Durch zielorientiertes Arbeiten wurde das FloB Stiick fiir
Stiick greifbarer. Am nachsten Tag, zur aktiven Erholung und um spétere Beriihrungs-
angste mit dem nassen Element zu minimieren, befuhren die FloBbauer mit Kanus den
FluB Regen. Alternative Freizeitbeschéftigung statt Abenteuer nur durch Actionfilme, also
Erlebnisse aus erster Hand standen auf dem Programm.

Danach ging es nach Vohburg; dort wurde das FloB zusammengebaut. Die Gruppe war in
ihrer Arbeitsteilung und Verteilung der verschiedenen Aufgaben weitgehend autonom.
Hier wurden drei Untergruppen gebildet: die FloBbaugesellschaft, die Steuer- und
Ruderbau-Manufaktur und der Koch- und Versorgungstrupp. Die FloBbau-Architekten
fligten den Rahmen mit Sechskantschrauben zusammen, die anschlieBend versenkt
wurden. Mit der Hand, mit Stemmeisen, Handbohrer und Handbeil wurden die Baum-
stdmme bearbeitet. So entstand Schritt fiir Schritt das FloBgeriist, unser Symbol fiir ein
gemeinsames Europa. Die Ruderbau-Manufaktur konstruierte zwei groBe Steuerruder mit
einer Lange von jeweils flinf Metern sowie die Steuervorrichtung fiir das FloB.

Um das handwerkliche Geschick, Fein- und Grobmotorik der Jugendlichen zu fordern,
wurde bewuBt auf elektrische Hilfsmittel verzichtet. So lernten sie nicht nur den
adaquaten Umgang mit Werkzeug kennen, sondern auch die Beschaffenheit und Eigen-
schaft des Werkstoffes Holz. Fiir die meisten war dies die erste Erfahrung mit sach-
geméaBer Aufgabenstellung und Arbeitseinteilung. Die Kochgruppe kiimmerte sich um
das leibliche Wohlergehen der fleiBigen Handwerker und Konstrukteure und sorgte fiir
Ordnung in der Outdoor-Kiiche.

Gesprache und Reflexionen - Am Ball bleiben, das Ziel und den Zeitplan nicht aus den
Augen verlieren

Die Gruppe selbst hatte dafiir Sorge zu tragen, daB bald auftretende Streitigkeiten und
Meinungsverschiedenheiten geschlichtet und das Ziel nicht aus den Augen verloren
wurde. Mit Unterstiitzung der Betreuer trafen die Jugendlichen feste Regeln der Zusam-
menarbeit und des Zusammenlebens. Es wurden Absprachen getroffen, schwierige
Situationen gemeistert und bei Konflikten wurden diese analysiert und nach Lésungen
gesucht. In den taglichen Morgenrunden und Tagesbesprechungen wurden gemeinsam
mit den Jugendlichen die Arbeit reflektiert, Zwischenbilanz gezogen und feste Zeitplane
erstellt. Jedem wurde klar, daB die Qualitat und Funktionstiichtigkeit des FloBes so gut
ist, wie die Arbeitsqualitat jeder einzelnen Arbeitsgruppe. Alle Teilnehmer des Projektes
waren gleichberechtigte Partner und es war der Wunsch, qualitativ gute Arbeit - im
Interesse aller - zu leisten.



Gronland:
mehr Fragen als Antworten

oder: Wo war ich, wo waren wir und hat irgend jemand eine Idee,
wo wir hier hingehen?

Pete Allison

Wéhrend des ganzen letzten Jahres habe ich eine Menge Zeit damit verbracht, liber
Metaphern nachzudenken. Ich (iberlegte, was ich hier sagen wollte und wie ich Meta-
phern in meiner Arbeit und in meinem Leben benutze.

Zundchst hatte ich vor, dariiber zu sprechen, wie man Metaphern fiir die Arbeit mit
Gruppen entwickelt, denn ich glaube, daB es wichtig ist, sich dariiber Gedanken zu
machen. Ich iiberlegte mir, hier eine Aktivitat mit Ihnen durchzufiihren und eine aus-
gearbeitete Metapher in Szene zu setzen und hoffte, Sie alle wiirden Ihren SpaB haben
und eine Erfahrung machen, die lhr Leben @ndern kdnnte. Aber ich habe mich anders
entschieden.

Dann hatte ich vor, (iber verschiedene Stufen von Metaphern zu sprechen und ein Modell
mit einer Flut von Overheadfolien zu entwickeln und zu versuchen, Sie mit meiner
Kenntnis vieler und langer Worter zu verbliiffen w

und hoffte, Sie damit alle méchtig zu beeindru-
cken. Ich habe mich anders entschieden.

Dann dachte ich, ich sollte vielleicht eine lange
Aktivitat mit Ihnen durchfiihren, die fiir jeden eine
Metapher bereithielte. Dann miiBte ich gar nichts
sagen, aber es wiirde Ihnen gestatten, lhren
eigenen Sinn darin zu finden. Als mich diese Idee
noch verlockte, wurde mir klar, daB ich damit der
eigentlichen Aufgabe aus dem Weg ginge und
daB ich besser daran tate, mich ihr zu stellen.

Dann hatte ich vor, die Zeit fiir ganz eigensiichtige Zwecke zu nutzen, um einige der
Fragen zu beantworten, die Metaphern mir aufgeben, und um die Zeit fiir eine Art
personlichen Forschungsprojekts zu nutzen. Um Fragen wie diese zu stellen:

» Wer macht eigentlich Metaphern?
« Wie ist es, simultan in verschiedenen Welten zu leben, wie es das Konzept der
isomorphen Erfahrungen unterstellt?



« Gibt es tatsdchlich eine objektive Wirklichkeit oder ist alles, was wir tun, ganz und gar
subjektiv? Wenn letzteres stimmt, wie wirkt sich das auf unsere Arbeit aus?

« Was ist das Vielschichtige, worin liegen die Unterschiede zwischen der vorweg-
nehmenden Deutung (dem Frontloading), den Isomorphien und den Metaphern?
Welche Beriihrungspunkte und Wechselbeziehungen gibt es zwischen ihnen?

» Wie wirken ,Flow", magische Momente und Grenzerfahrungen zusammen, wie kénnen
wir sie erkennen und auf welche Weise kénnen sie das Erlebnis und die Entwicklung
von Metaphern fiir die Gruppen, mit denen wir arbeiten, begiinstigen?

« Was sind ,transderivationale Suchvorgange"? Wie funktionieren sie und nochmals: wie
kénnen wir sie erkennen, wenn sie stattfinden?

« Wie konnen wir an exzellente, bereits verdffentlichte Arbeiten zu diesen Themen
ankniipfen, wie an Stephen Bacons ,Die Macht der Metaphern” oder an ,Adventure
Therapie" von Mike Gass?

Einerseits ist klar, daB dies alles fiir mich sehr

interessant gewesen ware, andererseits hielt ich

es fr etwas unredlich und nicht ganz fiir das,
was man eigentlich von mir erwarten diirfte.

Die Metaphern meines Lebens

Also dachte ich {iber mein Leben und die
Metaphern in meinem Leben nach, und ich
dachte iber meine Arbeit und die Metaphern in
meiner Arbeit nach. Da dies das einzige ist,
wordiiber ich aus eigener Erfahrung sprechen
kann, schien mir dies eine gute Losung.

Vielleicht ist es an dieser Stelle sinnvoll, daB ich einiges von meinem Hintergrund
darstelle, damit Sie ein breiteres Bild davon bekommen, wo ich herkomme - im
metaphorischen und buchstablichen Sinn, versteht sich.

Ich hatte eine sehr ,normale Kindheit", damit meine ich, daB ich aus einer Kleinstadt in
Nordengland komme, daB meine Eltern zusammenlebten und noch zusammenleben und
daB ich eine altere Schwester hatte. Die Wochenenden verbrachten wir im Garten und
unter der Woche gingen wir in die Schule und meine Eltern zur Arbeit. Eine ziemlich
traditionelle Mittelklasse-Kindheit mit einem alljahrlichen Campingurlaub in Frankreich.

Als ich mit elf Jahren in eine weiterfiihrende Schule kam, konnte ich mich dort nicht
einfligen. Das einzig Gute an der Schule war der Sportunterricht. Ich liebte Kricket sehr,
aber abgesehen davon war die Schule fiir mich ein notwendiges Ubel. Mit ungefahr
dreizehn Jahren fing ich, ermutigt von meinem Vater, an, Vogel zu beobachten.

Die Vogelbeobachtung wurde fiir mich zu einem Bereich, in dem ich mich besonders
profilieren und mit mir selbst in einen Wettstreit treten konnte, ob ich jeden Vogel, den
ich sah, auch kennen wiirde. Das war die Initialziindung fiir mein Interesse an Natur-



geschichte und fiir alles in der Natur, so daB sich Campen und Wandern daraus bald als
logische Konsequenz ergaben.

Mit sechzehn machte ich meine AbschluBpriifungen, die mir wie eine sinnlose Ubung im
Auswendiglernen nutzloser Fakten vorkamen. Irgendwie schaffte ich es, Noten zu
bekommen, die gut genug waren, um weiter studieren zu konnen. Wahrend dieser
Priifungen erfuhr ich Neuigkeiten: Ich hatte mich erfolgreich fiir die Teilnahme bei einer
Expedition beworben, die fiir mich viel interessanter als irgendwelche Priifungen war.
Eine Expedition nach Gronland, nach Nordost Gronland - ein Land, von dem ich kaum je
gehort hatte. Bilder von Eisbergen, Eisbdren und unglaublich hohen Bergen stiegen in
mir auf, als meine Phantasie mit mir durchging. Ich muBte hart dafiir arbeiten, um
dorthin zu kommen. Ich brachte 2500 Britische Pfund auf und muBte mich sechs
Wochen im kalten Norden vorbereiten. Bevor ich zum Denken kam, hatten sich meine
Traume erfiillt: Ich fand mich in dieser arktischen Wiiste, fiihrte mit einer Gruppe vollig
fremder Menschen wissenschaftliche Arbeiten durch, fuhr auf der Eiskappe von Gron-
land Ski und kampierte dort auch. Sechs Wochen, die fiir mich das Paradies waren. Sie
flogen voriiber, aber meine Erinnerungen an diese Expedition sind noch immer klar wie
Kristall.

Erschopft und doch hungrig nach viel mehr von diesem Expeditionsleben, kehrte ich zur
Schule zuriick. Sicherlich nicht aus irgendwelchen akademischen Griinden, sondern weil
es da lange Ferien gab und die Schule ein Grund war, Arbeit oder irgendwelche Entschei-
dungen zu umgehen! Also fiillten Expeditionen mein Leben aus, ich ging nach Kenia und
dann nach Grénland zuriick, dann wieder nach Afrika und iiberall hin, wo ich nur
jemanden dazu iiberreden konnte, mich mitzunehmen.

Nachdem ich mehrere Jahre so gelebt hatte, von
zu Hause ausgezogen war und mit einer weiteren
Ausbildung angefangen hatte, kam ich durch
Zufall darauf - wahrscheinlich spater als alle
anderen, die mich kannten - daB ich einen Weg
finden miisse, um diese Leidenschaft in meine
Arbeit und in mein tégliches Leben integrieren zu
konnen. Und das tat ich dann auch. Ich bekam
einen Job im Outdoorbereich, unterrichtete
Leute im Skifahren, im Klettern, im Kartenlesen,
im Mountainbikefahren und darin, Gruppen im
Gebirge zu fiihren. Ich genoB es sehr.

Dann wurde mir klar, da das nicht immer so weitergehen konnte. Die regelmaBige Frage
meiner Eltern, wann ich denn endlich eine richtige Arbeit anfangen wiirde, zeigte mir,
daB dies lediglich ein ,Durchgangsstadium” war. Z6gernd beugte ich mich damals dem
Druck. Druck, den ich heute als richtig empfinde. Er war zu meinem Besten und ich traf
eine Entscheidung, die zu bedauern ich keinerlei Grund habe. Ich bekam einen Studien-



Metaphorisches Lernen
und moderne Theorien der
Selbstorganisation:

Handeln und Wissenserwerb

Giinter Amesberger, Karl Schérghuber

Einfithrung

Systemisch-konstruktivistische Gedanken waren stets eine Grundlage unserer Arbeit (vgl.
Amesberger 1992, 274 f). Inzwischen greifen diese mehr Raum und haben sich in
unserer praktischen Tatigkeit auch weiter differenziert. Die erste Idee, diesen Beitrag zu
gestalten, stammt aus der Lektiire eines Artikels von Reinmann-Rothmeier & Heinz Mandl
(1998), der viele Ideen theoretisch aufgreift, skizziert und zusammenfaBt, die uns im
Zusammenhang mit der Gestaltung erlebnisorientierter Lernsituationen in letzter Zeit
bewegen und auch an wichtige Traditionen eines ,gemaBigten” Konstruktivismus
anschlieBt. Es zeigt sich rasch, daB das Thema komplex ist und viele Facetten hat. Dieser
Beitrag fordert uns theoretisch heraus. Die Gefahr einer allseits leicht kritisierbaren
.Praxisferne” ist besonders in lerntheoretischen Grundlagen leicht im Raum, ja sie liegt
sogar in der ,Natur von Theorien”. Die Ausfiihrungen erhalten ihre Relevanz fiir die Praxis
nicht tiber die schriftlichen Zeichen am Papier, sondern iiber die Integration des Wahr-
genommenen in die inneren Landkarten des/der Leserinnen. Und das ist ein Vorgang
individueller Konstruktion von Wirklichkeiten, fiir den dieser Text mdglicherweise einen
AnlaB bildet. Praxisrelevanz gewinnen diese Konstruktionen allerdings abgeldst von
diesem Text vor dem Hintergrund der Erfahrungen des/der Leserlnnen.

Ziele und Fragestellungen

1. Wir mochten Grundaussagen von Konzepten der Selbstorganisation zusammenfassen
und strukturieren.

2. Weiters stellen wir uns die Frage, ob Impulse aus systemisch-konstruktivistischen
Theorien der Selbstorganisation hilfreich fiir die Reflexion und Entwicklung unseres
praktischen Handeln sind, und wie diese genutzt werden kénnen? Hierzu sind im Text
nur Andeutungen maoglich.

3. SchlieBlich versuchen wir, Parallelen und Unterschiede zu metaphorischen Uberlegun-
gen anhand eines ausgewahlten Beispieles aufzuzeigen.

Zur Arbeitsweise im Forum
Wenn auch urspriinglich als theoretischer Beitrag gedacht, so schien uns eine work-
shopartige Auseinandersetzung spannend und fruchtbar.



Wir sind mit einer klassisch systemisch-konstruktivistischen Aufstellung eingestiegen:
Die Teilnehmerinnen wurden gebeten, sich einer Matrix entsprechend unter zwei

Gesichtspunkten aufzustellen:

Ich habe eine sehr
unklare Vorstellung
vom Thema des

Forums und dem, was

mich hier erwartet.

Systematische Aufstellu

Ich fiihle mich primér fiir mein

Angebot verantwortlich.
A

Ich habe eine

< > konkrete Vorstellung

\

Ich fiihle mich in einem hohen
MaBe auch dafiir verantwortlich,
was meine Zielgruppe lernt.

ng im Rahmen des Forums

vom Thema des
Forums.

1. Sind Sie als Trainerln, Beraterln, Erzieherln mehr fiir den Input oder mehr fiir den
Output verantwortlich? Stellen Sie sich bitte zwischen den beiden Polen so auf, wie es

Ihnen jetzt entspricht.

2. Sie kennen den Titel dieses Workshops, Sie haben mdglicherweise auch schon tiber
Theorien der Selbstorganisation gehdrt, sie vielleicht auch fiir Ihre eigene Anwendung
aufbereitet: Wie konkret ist Ihre Vorstellung von dem, was hier passieren wird, was Sie
hier in den ndchsten 1,5 Stunden erfahren werden? Stellen Sie sich bitte zwischen
den beiden Polen so auf, wie es lhnen jetzt entspricht.

Nachdem sich die Teilnehmerlnnen im Raum nach diesen Kriterien positioniert hatten,
baten wir sie, ihre Position zu benennen und zu beschreiben, wie sie an diese Position
gelangt sind. So war ein erster Kontakt geschaffen,
> konnten vage Vermutungen ber die Teilnehmerlnnenperspektiven und -interessen

gebildet werden,

> wurde die Aufmerksamkeit der Teilnehmerlnnen auf zwei fiir die Situation bedeutsame

Themenbereiche gelenkt,

> wurden Unterschiede auf zumindest drei Ebenen benannt:
« in der Positionierung der einzelnen Teilnehmerlnnen,
« in den Vorannahmen, die in das Versténdnis der Fragen der einzelnen
Teilnehmerlnnen eingeflossen sind und zum dritten
« in den Grundannahmen der einzelnen Teilnehmerlnnen hinsichtlich ihrer Arbeit mit
Menschen (Menschenbilder, gesellschaftspolitische Orientierungen usw.).



Danach erfolgten Theorieinputs, unterbrochen von der Méglichkeit fir die Teilnehmer-
Innen, Fragen zu stellen und Ergdnzungen anzubringen. Zum Ende tauschten sich die
Teilnehmerlnnen zum Thema aus: Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die praktische
Arbeit, ginge Mann/Frau konsequent im Sinne dieser Theorien der Selbstorganisation
vor?

Selbststeuerung und Selbstorganisation

Zur Klarung der Begrifflichkeit - Definition

Reinmann-Rothmeier & Heinz Mandl (1998) fiihren folgende Begriffe an, die mehr oder
weniger undifferenziert verwendet werden: autonomes Lernen, selbstreguliertes Lernen,
selbstbestimmtes Lernen, selbstorganisiertes Lernen, u.a.

Dazu gehdren neben kognitiven auch emotionale und motivationale Aspekte. Fiir eine
Diskussion im padagogischen Feld erscheint uns eine Unterscheidung bedeutsam, jene
zwischen Selbstbestimmung und Selbstorganisation.

Selbstbestimmung: Das Individuum hat in allen Bereichen (Zeit, Ort, Mittel, Regeln,
Schritte, Umgebung, Formen der Beratung und Anleitung, ...)-am eigenen Entwicklungs-
stand gemessen - optimale Entscheidungsfreiheiten.

Selbstorganisation: , Die eigensténdige Strukturierung und Ordnung des Lernzprozesses”
innerhalb der existierenden Selbstbestimmung (Entscheidungsfreiheiten/-mdglichkeiten).
(vgl. Greif/Kurtz 1996, 28)

Eine mdgliche Auswirkung dieser Unterscheidung: In der pddagogischen Diskussion
werden die beiden Dimensionen der Entscheidungsfreiheit ,gegeneinander ausgespielt’,
so nach dem Motto: Weil der Rahmen der Selbstbestimmung nicht weit sein kann
(angenommener Entwicklungsstand, institutionelle Bedingungen usw.) kann auch
innerhalb des Rahmens - Selbstorganisation - ebenfalls nicht vertreten werden.

Ein Ausgangspunkt: Handlungstheoretische Uberlegungen

In jlingerer Zeit werden systemisch-konstruktivistische Konzepte vermehrt mit hand-
lungstheoretischen Ansétzen kombiniert, wobei ein Grund darin zu suchen sein kénnte,
daB Phdnomene wie Motivation und Intentionalitdt in klassisch systemischen Ansétzen
theoretisch wenig faBbar sind. Um Situationen zu schaffen, die diese intrinsische
Motivation unterstiitzen, werden drei Dimensionen aus LeiterInnensicht fiir bedeutsam
gehalten: Neugier schaffende Lernsituationen, herausfordernde Anreize und das Gefiihl
der subjektiven Kontrolle.

Herausfordern

Neugier schaffende Lernumgebung Dimensionen intrinsicher

Lernmotivation in
Anlehnung an Lepper und
Malone (1987)



Leben im QGriff

Erlebnispadagogik in der stationaren Jugendhilfe 3

Jiirgen Einwanger, Michele Gallonetto

.Cinque Torri", eine Felsformation in den Dolomiten, waren Name und Ziel eines erlebnis-
padagogischen Langzeitprojekts im Jahr 1996. Acht Jugendliche aus dem Regenstaufer
Thomas Wiser Haus und ihre Betreuer gingen ein Jahr lang immer wieder in die Berge,
um zu klettern oder zu wandern. Zum AbschluB des Jahresprogramms erschlossen sie
selbst Klettertouren an den ,Fiinf Tiirmen". Sinn dieser Aktionen sollte es sein, die
Jugendlichen bei der Bewéltigung von Krisen und in ihrem personlichen ReifungsprozeB
noch intensiver zu unterstiitzen. Um ihnen auf dem Weg, .ihr Leben in den Griff zu
bekommen®, weitere Hilfestellung anzubieten, entwickelten die Betreuer ein Programm im
Sinne handlungsorientierter Pddagogik. Durch diese Erweiterung der Lernfelder wurde
ein breites Spektrum an Erfahrungslernen mit in den Jahresablauf eingeplant.

Handlungshedarf

Herbst 1995: In der heilpddagogischen Jugendwohngruppe des Thomas Wiser Hauses
herrschte eine schwierige gruppendynamische Situation. Die Umstellung von einer rein
ménnlichen Belegung zu einer koedukativen Gruppe schaffte Probleme. Die Geschlech-
terrollen waren unklar. Es gab Selbstverletzung, Machtkampf und Streit bis hin zur
Schlégerei. Die Krise erforderte zusétzliche Interventionen. Da alle Mitglieder des
Betreuerteams bereits Erfahrungen mit erlebnispadagogischen MaBnahmen hatten, lag
der Gedanke an entsprechende Aktionen nahe. Auch einzelne Jugendliche hatten bereits
einschldgige Vorkenntnisse, hier speziell beim Klettern und Kajak fahren.

Ein Jahr Abenteuer

Von Anfang an wuBten die Jugendlichen, daB die Betreuer ein erlebnispaddagogisches
Langzeitprojekt entwickelten. ,Cinque Torri" sollte es heiBen, ein Jahr dauern und eine
ganze Reihe bergsportlicher Aktionen zu einem Gesamtkonzept verbinden. Der Name des
Projektes war auch Ziel: die Cinque Torri, machtige und bizarre Felstiirme in den Dolomi-
ten nahe Cortina d’Ampezzo. An den Cinque Torri sollte das Projektjahr im August 1996
mit Klettertouren und der Erstbegehung selbst eingebohrter Sportkletterrouten abge-
schlossen werden.

Vorbereitende Aktionen gaben den Jugendlichen ab November 1995 einen Eindruck von
dem, was sie erwartete. Im Februar 1996 entschieden sich die Jugendlichen fiir eine
weitere Teilnahme. Von da an war das Projekt verbindlich fiir sie. Ihre Zusage wurde von
den Betreuern sehr ernst genommen und bei Motivationstiefs der Jugendlichen als
Argument zitiert. Da ein Hauptthema der paddagogischen Arbeit das Durchhalten von

13 Vgl. hierzu auch: Einwanger, J., Michl, W.: Leben im Griff. Alling 1998. CD-ROM



Anforderungen (iber einen langeren Zeitraum ist, wurde dieser EntschluB im Laufe des
Projekts immer wieder zum Schliisselthema. Die Jugendlichen standen von Anfang an
mit in der Verantwortung fiir das Gesamtprojekt. Sie wurden in méglichst allen Phasen
an Planungs- und Entscheidungsprozessen beteiligt und iibernahmen selbst immer
mehr Aufgaben. Als Einschrdnkungen erwiesen sich im weiteren Verlauf durch &uBere
Umsténde verursachte Kompromisse. So hatten zum Beispiel Betreuer und Jugendliche
die Vorgaben, die durch das langfristige Antragswesen bedingt sind, nicht ausreichend
beriicksichtigt. Wahrend des Langzeitprojekts verlieBen einige die Jugendwohngruppe
und neue kamen hinzu. So konnten Jugendliche, die zu Beginn des Projektes dabei
waren, nicht mehr an der AbschluBfahrt nach Italien teilnehmen. Andere dagegen
stiegen wahrend der Projektphase ein. Wer in dieser Zeit in die Jugendwohngruppe
aufgenommen werden wollte, muBte sich fiir eine Teilnahme an ,Cinque Torri" ent-
scheiden.

Die Aktionen im Schnelldurchlauf

» Umweltbaustelle Schénhofen (11. Nov. 1995): Mit Mitgliedern der Alpenvereins-
sektion Regensburg sanieren die Jugendlichen die Wege in einem nahegelegenen
Klettergarten. Ein Landespfleger informiert die Jugendlichen liber die 6kologischen
Zusammenhénge des Naturraums Felsregion.

« Klettertheorie (zwei Abende): Die schon erfahrenen Kletterer erklaren den neueren
Jugendlichen den Umgang mit Seil und Gurt.

« Kletterabende, Klettertag in Obertraubling (mehrere Termine): An einer Hallen-
Kletteranlage erlernen die Jugendlichen - auch spielerisch - Grundtechniken des
Kletterns.

« Schneewochenende im Zillertal (27./28. Jan. '96): Schneeschuh-Tour, Nacht-
Schlittenfahrt, Schneeballschlachten - priméres Ziel: SpaB in der Gruppe.

« Bau der Kletterwand (8.-15. Mé&rz '96): In ihrem Wohnbereich bauen die Jugendli-
chen eine kiinstliche Kletterwand. Sie kénnen daran beliebig trainieren.

« Kletterkurs in Arco/Gardasee (8.-13. April '96): Die Jugendlichen sollen ein hohes
MaB an Eigenverantwortung bei der Organisation der Reise, wie auch bei den
einzelnen Klettertouren zeigen.

« Mithilfe bei Waldarbeiten (20. April '96): Durch Holzarbeiten im Wald beteiligen sich
die Jugendlichen an der Finanzierung.

« Bergtour in den Bayerischen Voralpen (27./28. April ‘96): Die Jugendlichen (iber-
nehmen teilweise die Fiihrung.

« Vorstiegstraining in der Martinswand bei Innsbruck (25.-29. Mai '96): Die Jugendli-
chen (ibernehmen weitere Aufgaben selbst.

« Hohlenwochenende in der Frankischen Schweiz (8.-9. Juni ‘96): Die Jugendlichen
begehen mehrere Hohlen, kombiniert mit Spielformen. Sie biwakieren vor der Hohle.

« Kletterwochenende in Konstein (5.-7. Juli ‘96): Die Jugendlichen iibernehmen
groBtenteils die Organisation.



» Sommerfest des Thomas Wiser Hauses (20. Juli ‘96): Die Jugendlichen betreuen
Seilgarten und Kletterwand.

 AbschluBaktion (1.-11. Aug. '96): ,Expedition” nannten die Jugendlichen den ersten
Teil ihrer elftdgigen Reise nach Siidtirol. Ziel waren die Sarntaler Alpen. Mit drei
Betreuern und Bergfiihrer Michele Gallonetto wanderten die Jugendlichen fiinf Tage
von Hiitte zu Hiitte. Auf den einzelnen Wegstrecken hatten die Jugendlichen das
Sagen. Sorgfaltige Streckenplanung, der Gruppe angemessenes Gehtempo und
prazise Wegfindung lauteten dabei die wichtigsten und auch schwierigsten Aufgaben.
Am Ende der ,Expedition” stand der Bustransfer nach Cortina d’Ampezzo - vorbei an
den Cinque Torri, die dem Projekt den Namen gegeben hatten. Fiinf Tage lang wurde
geklettert und abgeseilt. Im Mittelpunkt stand das Finden und ErschlieBen neuer
Sportkletterrouten.

Keine Aktion ohne Reflexion

Durch das Uberdenken und Nacharbeiten in der Reflexion wurden aus diffusen Gefiihlen
und Einstellungen klare Uberzeugungen. Die inneren Bilder der Jugendlichen konnten
scharfer, deutlicher und bewuBter werden. So kénnen Erfahrungen klarer nach auBen
kommen und verandernd wirken. Um die einzelnen Aktionen mit und fiir die Jugend-
lichen auszuwerten, schloB sich jeder Aktion eine ausfiihrliche Reflexion an. Jede und
jeder Jugendliche hatte dabei die Mdglichkeit, tiber Erlebtes nachzudenken, es zu
verbalisieren und dabei gehért zu werden. Die Erzieher wahlten ein wiederkehrendes
Muster der Reflexion; so wurde diese Form des Austausches fiir die Jugendlichen von
einer Aktion zur anderen nachvollziehbar.

Jraumreise”:  Ablauf und Ereignisse der Aktion werden
maglichst objektiv erzhit;
Fragebogen 1:  Fragen zum Erleben der eigenen Person

(zum Ankreuzen);
Fragebogen 2:  Fragen zum Erleben der Gruppe (zum Ankreuzen);
Schriftlich: Statements zu positiv wie negativ Erlebtem;,
Verbal: Erzéhlen und Zuhéren; Diskussion, Verdnderungs-
maglichkeiten;

Soziogramm:  ,Bildliche” Darstellung der momentanen Gruppen-
kohésion (durch Rollenspiele, Steinsetzungen
oder dhnliches).

Der Zeitrahmen fiir die Reflexionsrunden pendelte sich auf etwa eine Stunde ein. Diese
Zeit konnten die Jugendlichen konzentriert miteinander arbeiten, ohne Reaktionen der
Uberforderung zu zeigen. Die Intensitét, mit der sie sich im Laufe des Projekts mit Fragen
zu sich und zur Gruppe beschéftigten, war fiir die Jugendlichen neu. Sie hat eine wesent-
lich bewuBtere Betrachtung der Dynamik und der Zusammenhange des Gruppenlebens
hervorgebracht.



Die Wildnis in mir
Erlebnispadagogik mit drogenabhangigen Jugendlichen

Monika Fliickiger

Als ich fiir diese Tagung angefragt wurde, war ich bereits beschéaftigt mit Vorbereitungen
fiir Trek '98. Wir starteten anfangs Juni und waren 4,5 Monate mit der Gruppe unterwegs.
Ich habe mich entschlossen, vor allem auf diese neuen Erfahrungen Bezug zu nehmen.
Das Leben in der Wildnis birgt viele Mdglichkeiten fiir Metaphern und Analogien.
Einerseits bildeten Metaphern den Hintergrund, als das Projekt ,Trek" vor Jahren entwi-
ckelt wurde. Anderseits entstehen in einem Langzeitprojekt taglich auf natiirliche Art
metaphorische Lernsituationen. Wir miissen neben der vorausgehenden Planung immer
wachsam sein, diese Situationen zu erkennen und beim Schopf zu packen und jederzeit
bereit sein, das Konzept zu erweitern. Gerade mit Sechzehnjahrigen ist eswichtig, darauf
zu achten, symboltrachtige Geschehnisse nicht zu zerreden und ihnen dadurch die Kraft zu
rauben. Oft ist ein Blickaustausch, ein gemeinsames Schmunzeln wirkungsvoller, als eine
schnelle Analyse. Diese muB im Kopf von uns Leiterlnnen passieren und dort geduldig
warten, bis spater, manchmal viel spater, ein Gesprach moglich und sinnvoll wird. Da das
Tagungsthema auf ,Die Macht der Metaphern” fokussiert wurde, werde ich einige
libergeordnete Metaphern beleuchten.

Trek wendet sich an Jungs zwischen 15 und 19 Jahren mit verschiedenen Problematiken,
nicht ausschlieBlich an Drogenabhéngige. Ziel ist es, Jungs in festgefahrenen Situationen
Distanz, personliche Entwicklung und Neuorientierung zu erméglichen. Sie sollen nach
Trek fahig sein, sich in ihrem individuellen AnschluBprogramm zu integrieren. Vor dem
Start werden die AnschluBprogramme mit den Teilnehmern ausgehandelt und organisiert.
Sie konnen einige Monate, oder im Falle einer internen Ausbildung, mehrere Jahre
dauern. Kernstiick von Trek ist ein dreimonatiger Aufenthalt in der Wildnis Kanadas, weit
weg von jeder Zivilisation. Wir flogen mit einem Buschflugzeug in ein Gebiet, in dem es
keine SchnellstraBen und Wegweiser gibt. Jede Gruppe ist an sich ein Abenteuer und sie
ist selten mit einer Vorgdngerin vergleichbar. Wir sind deshalb jedesmal gespannt auf ihre
Zusammensetzung. SchluBendlich starteten J6rg und ich mit fiinf ausgesprochen
unterschiedlichen Jungs (vier Sechzehnjahrige und ein Neunzehnjéhriger). Der Alteste
hatte eine klassische Drogenkarriere hinter sich. Einer kam aus einer geschlossenen
Institution, in der man mit ihm nicht mehr weiterwuBte. Er kam mit einem Didgeridoo und
dem tibetanischen Totenbuch im Rucksack. Einer hatte ein Moratorium in einem offenen
Jugendheim. Er hatte Asthma und war untergewichtig. Neu fiir mich war die Teilnahme
von zwei adipdsen Jugendlichen, beide {iber hundert Kilogramm schwer. Der Eine lebte in
einem Schulheim und konnte den dortigen Anforderungen nicht geniigen. Er iiberschatz-
te sich und schwatzte ununterbrochen. Der Andere war bereits in mehreren Heimen
gescheitert, lief bei Problemen davon und war seit dem Kindergarten AuBenseiter.



Die Reise nach Kanada

Die Reise nach Kanada beinhaltet eine wichtige Metapher. Bereits im ,| Ging", einem
uralten chinesischen Weisheitsbuch, bedeutet ,iber das groBe Wasser gehen", sich von
den Eltern und deren Fiirsorge abzulésen: Abschied von alten und Aufbruch zu neuen
Ufern. Die Schweiz ist bekanntlich ein Binnenland. Fiir uns war eine Reise iiber das groBe
Meer schon immer bedeutungsvoll. Mit der Reise auf den amerikanischen Kontinent
setzen wir eine alte Schweizer Tradition fort. Zu Anfang dieses Jahrhunderts wurden viele
gescheiterte, arbeits- und zukunftslose Menschen nach Amerika geschickt. Einige davon
wurden zu bewunderten und verehrten ,reichen Onkeln aus Amerika"

Die Wildnis (in mir)

Die Wildnis ist auf mehreren Ebenen von Bedeutung. Wir setzen uns mit einer Gruppe
junger Menschen der Wildnis aus. Hier gelten klare GesetzméaBigkeiten. Es gibt Baren,
aber man kann sich so verhalten, daB sie nicht geféhrlich werden. Doch daB jederzeit ein
Bar auftauchen kann, gibt dem Ganzen eine groBe Ernsthaftigkeit und Wachheit. Sie
lernen KompaB- und Kartenlesen, Fischen, Jagen, Kochen, Kanufahren usw. Sie lernen
sich in der Gruppe, im Bootsteam, mit den Leitern auseinandersetzen, sie bekommen
Vertrauen in sich und in andere. Langsam, Schritt fiir Schritt lernen sie, sich zu orientie-
ren und immer sicherer zu werden. Sie kommen in der Wildnis zurecht. Parallel zu
auBeren Fortschritten lauft eine innere Entwicklung. Die innere Wildnis, das innere Chaos
wird Giberblickbarer und lebbarer. Sie sind sich und der Umwelt nicht mehr so ausgelie-
fert. Sie lernen zu handeln. Ich selber liebe die wilde Natur, doch fiir mich ist das groBte
Abenteuer das Seelenleben und die Prozesse der Teilnehmerlnnen. Etwas plakativ gesagt
ist mir wichtig, soviel ,Z&hmung" der Jugendlichen wie nétig zu bewirken, damit sie sich
integrieren und sowenig wie moglich, damit sie den eigenen Weg finden kénnen.

Krisenbewdltigung

Krisen sind so eine Sache. Ich haben mehr als einmal die Erfahrung gemacht, daB gut
bewéltigte Krisen einen groBen Entwicklungsschub bewirken. Trotzdem bin ich ehrlich
gesagt Krisen gegeniiber ambivalent geblieben. Wir brauchen sie und wir fiirchten sie.
Sie sind nicht planbar und man weiB nie im voraus, ob man sie bewdltigen kann. Wie war
das nun in diesem Jahr? Wir waren mit einer schwachen Gruppe unterwegs. Trotz vieler
Bemiihungen blieb Wildwasserfahren eine Gliickssache. Wir sicherten so viel wie méglich
ab, trotzdem schwitzten wir Blut auf dem hundert Kilometer langen FluBabschnitt mit
Stromschnellen. Wir hatten bereits einige Kenterungen ohne groBeren Schaden hinter
uns. Alles ging gut bis zur letzten, nicht besonders anspruchsvollen Stromschnelle. Jérg
und ich warteten unterhalb im ruhigen FluBbecken und freuten uns, diesen heiklen
Reiseabschnitt hinter uns zu haben. Da kam das Dreierboot. Nach einer sicheren Einfahrt
paddelten sie mit traumwandlerischer Sicherheit gegen den einzigen wirklich heiklen
Felsbrocken zu. Wir beobachteten ohnméachtig, wie sich das Boot um den Stein wickelte
und auseinanderbrach. Zum ersten Mal seit unserem Trek kdmpften die Jungs wie Léwen
und versuchten das Boot zu retten, vergebens. Mehrere Aluminiumgestange waren
gebrochen, einige verloren. Die Gummihaut war weg. Aber, alle waren unverletzt und
auBer dem Boot konnten wir sdmtliches Material retten. Bereits mit drei Booten sind wir
iiberladen gewesen. Es war unmaglich, mit zwei Booten weiterzukommen, eine ausweg-



lose Situation. Aber wir fanden gemeinsam Ldsungen. Zuerst bauten wir ein FloB. Wegen
zu starkem Gegenwind kamen wir jedoch nicht vom Fleck, das war eine Sackgasse. Als
ndchstes wanderten die drei Jungs mit ihren Rucksdcken dem Ufer entlang, wéhrend wir
mit den Booten das Material transportierten. Am zweiten Tag fuhren wir mit den Booten
iiber einen FluBabschnitt in einem riesengroBen Bogen zu einem See. Die drei muBten
liber Land eine Strecke von fiinf Kilometern quer durch unwegsames Waldgebiet laufen.
Sie hatten als Orientierungshilfe nur KompaB und Karte. Es gab unterwegs keine
markanten Zwischenorientierungspunkte. Es ist vergleichbar mit einer Wanderung durch
dichten Nebel. Diese Aufgabe wurde zur Heldenreise, wie wir sie aus Marchen kennen,
wenn es z.B. darum geht, allein durch einen groBen dunklen Wald zu wandern in dem ein
Ungeheuer haust. Die drei hatten Angst sich zu verlieren, Angst vor Béren, sie zweifelten
unterwegs, ob sie noch auf dem rechten Weg sind usw. Wir waren kaum weniger
gestreBt. Als sie schlieBlich an einem paradiesischen Sandstrand genau auf uns trafen,
war die Erlosung und die Freude riesengroB. Minuten spéter setzte ein groBer Stolz ein,
der bis heute geblieben ist.

Die nachste Strecke fiihrte {iber einen fiinfzehn Kilometer langen See, eine durch schnell
wechselnde Wind- und Wetterverhaltnisse anspruchsvolle Strecke. Wir schafften sie mit
einem Staffettensystem. Mit zwei vollbepackten Booten paddelten vier Personen die
nachste Etappe. Zwei davon fuhren mit den zwei leeren Booten zuriick und holten die
restlichen Personen mit ihrem Material. Hier entstand erneut eine groBe Herausforderung
flir zwei Jungs. Sie hatten Jorg und mich in zwei Stunden zum Ende des Sees begleitet.
Wahrend wir den ndchsten Streckenabschnitt rekognoszierten, muBten sie mit den zwei
Booten zu den andern zuriickfahren. Unterdessen hatte der Gegenwind so aufgefrischt,
daB sie fast nicht dagegen ankamen. Die zwei wollten aber die Aufgabe unbedingt
schaffen. Sie kdmpften und fanden Schleichwege um Ufer und Inseln herum. Sie
erzahlten spater, daB sie das Lager der andern Jungs, die sich bereits Sorgen gemacht
hatten, nach sieben Stunden véllig erschdpft erreicht haben. Am andern Tag kamen sie
bei ruhigem See voller Zufriedenheit angepaddelt. Wir hatten bereits eine Weile mit dem
Fernglas nach ihnen Ausschau gehalten und empfingen sie mit groBer Erleichterung,
aber auch mit einer Portion elterlichem Stolz. Sie haben einfach nicht aufgegeben, weil
sie nicht zu ,den Alten” zuriick wollten. Sie erlebten eine erfolgreiche Abldsungs- und
Initiationsgeschichte.

Solche Prozesse kosten uns Leiterlnnen viel Nerven und sie sind toll, wenn sie gelingen.
Unsere Entscheidungen gleichen einer stdndigen Gratwanderung. Was kénnen wir ihnen
zutrauen, wo miissen wir sie begleiten? Da groBe Entwicklungsschritte vor allem in
Grenzsituationen geschehen, ist das keine lockere Fiihrungsaufgabe. Unser Wissen, dal3
emotional stark geladene Situationen besonders nachhaltig wirksam sind, hilft uns
dabei. Obschon wir besonders die Situation, ein Boot zu verlieren, gefiirchtet hatten,
entpuppte sie sich schlieBlich als Segen. Hatten die drei den letzten Stein in der Strom-
schnelle sauber umschifft, hatten wir eine enorm wichtige Entwicklungschance verpaft.
Der Mehrkostenaufwand fiir das verlorene Boot hat sich bezahlt gemacht. Soweit zu
Krisen. Erlauben Sie mir eine Seitenbemerkung. Wenn die Krisen im Team auftauchen,
konnen sie in den seltensten Fallen soviel Positives bewirken.



Erlebnispadagogik mit
Phantasie

Sven Gunnar Furmark

Ich unterrichte Lehramtsstudenten an der technischen Universitat von Luled in Schwe-
den. Der GroBteil meiner Lehrtétigkeit fallt in den Bereich der Erlebnispddagogik oder
des Erfahrungslernens. Ich plane solche Aktivitaten aber auch fiir Kinder und Jugend-
liche in Schulen.

Ich mache ganz konventionelle Erlebnispadagogik, also zum Beispiel Kurse mit Prob-
lemldsungsaufgaben und kérperlichen Herausforderungen, aber ich entwickle zugleich
auch ein erlebnispddagogisches Modell, das auf Phantasie und auf dem Erzdhlen von
Geschichten beruht. Ich méchte hier einen kleinen Einblick in dieses Modell geben.

Bei meinem Unterricht in der Erlebnispddagogik verfolge ich zwei Hauptziele:

« Teamentwicklung und
« Einbeziehung von Unterrichtsthemen in Abenteueraktivitaten.

In diesem Beitrag mdchte ich zwei der Unterziele meines Unterrichts mit den Lehramts-
studenten diskutieren:

 Ziel 1: den Wald auf neue Weise erfahren,
« Ziel 2: die Maglichkeiten des Waldes zu entdecken, um ihn als Freiluftklassenzimmer
flir viele traditionelle Unterrichtsfacher zu nutzen.

Erlebnisse durch Phantasie

Vor allem setze ich die magische Kraft der Phantasie ein, um meine Ziele anzusteuern.
Phantasieerfahrungen sind besonders intensive Werkzeuge des Lernens, wenn man
Kinder (oder Erwachsene) unterrichtet. Die Grundidee lautet, daB Phantasieerlebnisse
dadurch Motivation zum Lernen schaffen, daB sie die Schiiler/innen emotional anspre-
chen. Solche Erlebnisse lassen machtvolle ,innere Bilder” entstehen. Wenn solche
Phantasieerlebnisse fiir den LernprozeB eingesetzt werden, z.B. indem man Unterrichts-
themen in Abenteueraktivitdten einbaut, dann kdnnen diese ,inneren Bilder" leicht mit
dem Faktenwissen aus diesen Fachern verkniipft werden und so den Lernerfolg
verbessern. Man kann mit Recht behaupten, daB sich Schiiler an das, was sie mit Hilfe
der Phantasie gelernt haben, besser erinnern, als an Dinge, die mit traditionellen
Lernformen vermittelt wurden. Man kann sich das mit folgendem Schaubild vergegen-
wartigen:



LERNEN
mit traditionellen Methoden

Erinnerung/
WISSEN

LERNEN
durch pantasiegestiitzte
Methoden

Der Wald - ein Schauplatz fiir magische Erfahrungen

Die meisten schwedischen Schulen liegen ziemlich nah am Wald. An vielen Schulen gibt
es richtige Schulwélder, die in den Unterricht einbezogen werden kdnnen. Fiir gewdhn-
lich wird der Wald in einer oder mehreren der folgenden Weisen benutzt:

« Als Ort, um etwas {iber die Natur zu lernen (fiir das Unterrichtsfach Biologie)

« Als Ort, wo man joggt, Orientierungsiibungen macht oder skifahrt (fiir den Sportun-
terricht)

« Als Ort zum Wandern, zum Campieren, zum Feuerstellen bauen und wo man die
Wildniskiiche kennenlernt (bei erlebnispadagogischen Anbietern oder bei Outdoorta-
gen der Schule).

Im Mittelalter und auch spéter noch glaubten die Menschen, da im Wald verschiedene
Wesen wie Elfen, Waldfeen, Trolle, Gnome und Hexen lebten. Der Wald war ein magischer
Ort, an dem alles passieren konnte. Bis auf den heutigen Tag wird der Wald in der
Geschichte der Menschheit mit dem Geheimnisvollen verbunden. Heute kann man fast
alle Phanomene, die in der Natur vorkommen, wissenschaftlich erklaren, aber zugleich
hat die Natur den GroBteil ihres Geheimnisses eingebiiBt. Ich mdchte ein wenig von
diesem verlorenen Geheimnis wiederherstellen und den Studierenden ein anderes Bild
vom Wald als einem Ort zeichnen, an dem man aufregende Erfahrungen machen kann.
Das mache ich mit Hilfe der Phantasie.



Ein anderes Bild vom Gegenstand des Fachs Mathematik in der Schule

Ich verbinde Problemlésungsaufgaben und mathematisches Denken mit Abenteuern.
Mathematik steht sowohl mit der Phantasie als auch mit dem Geschichtenerzéhlen in
Verbindung. Somit beruht die Mathematik eher auf der Phantasie als auf der Realitét, wie
das in der Schule meistens dargestellt wird. Mathematik ist ein natiirlicher Bestandteil
des Abenteuers - sie verfolgt keinen Selbstzweck, sondern wird zum Mittel, um den
Auftrag des Abenteuers zu bestehen.

Die Methoden

Um meine Ziele zu erreichen - den iiblichen Gebrauch des Waldes im Schulunterricht
und die tibliche Prasentationsform der Mathematik zu verandern -, setze ich verschiedene
Methoden ein (und lasse mir dabei von der magischen Kraft der Phantasie helfen):

Geschichten erzahlen

Ich schreibe meine Geschichten selbst. Sie sind Phantasieprodukte, aber sie kdnnen sich
auf eine bestimmte geschichtliche Epoche oder ein historisches Ereignis beziehen. Die
Geschichte fiihrt die Studierenden in ein Abenteuer ein und liefert ihnen einen Hinter-
grund, der ein Gefiihl der Spannung und unbekannter Herausforderungen hervorruft. Mit
Hilfe der Geschichte reisen die Teilnehmer/innen der Abenteuerreise in ein Phantasie-
land.

Das Phantasieland

Das Abenteuer im Wald ist eine Fortsetzung der Geschichte. Wenn die Teilnehmer/innen
durch das ,Tor der Phantasie" geschritten sind, reisen sie in das Phantasieland der
Geschichte, das sie jetzt jedoch ,in der Realitat” wahrnehmen. Die Handlung baut sich
um eine Mission auf, die die Gruppe zu erfiillen hat. Das Abenteuer beginnt bei Tages-
licht und endet mitten in der Nacht, wenn die Mission erfiillt ist und die Geschichte so zu
einem natirlichen Ende kommt.

Die Abenteuerkarte

Die Abenteuerkarte ist eine handgezeichnete Landkarte, wo Pfade, Felsen, Waldflachen
usw. besondere Namen tragen, die sich auf die Geschichte beziehen. Die Funktion der
Abenteuerkarte besteht darin, der Gruppe die Orientierung zu erleichtern, aber sie
vertieft auch das Phantasieerleben und macht das Abenteuer aufregender.



Management
unter freiem Himmel -

Orientierung ist nicht nur Gliicksache

Bernd Heckmair

Outdoor-Trainings sind nun auch hierzulande den Kinderschuhen entwachsen. Sie
konnten sich inzwischen etablieren als seridse Instrumente betrieblicher Personal- und
Organisationsentwicklung, obwohl das Image von der hemdsérmeligen RoBkur fiir
motivationsmiide Manager immer noch durch schlecht recherchierte Beitrdge mancher
Gazetten geistert. Im Gegensatz zu vielen anderen Bildungsformen stehen Trainings
unter freiem Himmel relativ haufig im Blickpunkt der Offentlichkeit. Nicht nur die
Fachmedien, wie zum Beispiel die Zeitschriften ,Management und Seminar” (Heft
7-8/98) und ,Motivation” (Heft 6/98), sondern auch Tageszeitungen wie die ,WELT"
(6.6.98), das ,Handelsblatt" (23.7.98) oder die ,Siiddeutsche Zeitung” (10.11.98)
berichteten in letzter Zeit ausfiihrlich iiber einzelne Veranstaltungen, sowie iiber
Zielsetzungen, Methoden und theoretische Hintergriinde.

Dabei war das Thema ,Outdoor” noch vor fiinf bis zehn Jahren die exotische Lachnum-
mer. Trainer, die dieses Verfahren den Personalentwicklern und Weiterbildnern in den
Unternehmen anboten, wurden nicht selten abgespeist nach dem Motto: ,Ist ja ganz
nett, aber wir haben im Moment wirklich wichtigere Dinge zu tun!" Erst die neueren
Schlagworte in der Managemententwicklung brachten die Wende. Zu den Leitthemen
.leamorientiertes Arbeiten”, ,Fiihren mit Zielvereinbarung®, ,Lernendes Unternehmen”
muBten die geeigneten Methoden erst gefunden werden. Plétzlich konnten Outdoor-
Trainings reiissieren: Sie wurden entdeckt als Biihnen fiir offene Kommunikation und
dialogische Fiihrung und fungierten nun als ,Mikrowelten" fiir den Ubergang, zum
Beispiel zur lernenden Organisation. (vgl. Heckmair, Michl 1998, S. 123 ff))

In der beruflichen Weiterbildung wird schon seit einigen Jahren der Entwicklung
tiberfachlicher Kompetenz eine herausragende Rolle zugeschrieben. Handlungsfahig-
keit und Kooperationsvermdgen, VerantwortungsbewuBtsein und Belastbarkeit haben
fiir jedes lernende Unternehmen - unabhé&ngig von Branche, Markt und Konjunktur -
grundlegende Bedeutung. Outdoor-Trainings kdnnen hier ihre Starken ausspielen:
Uberraschende Aufgabenstellungen und ungewohnte Lernumgebungen stéren tradierte
Denk- und Verhaltensweisen und stimulieren Individuen und Gruppen, neue Wege zu
beschreiten. Und: Fehler sind erlaubt! Weder Karriere noch Betriebsergebnis leiden
darunter.



GroBformatige Umstrukturierungen, neudeutsch ,Change-Management”, kdnnen durch
Outdoor-Trainings unterstiitzt werden: Setting und Umfeld liefern einen scharfen Kontrast
zum betrieblichen Alltag. Anforderungen und zeitliche Vorgaben orientieren sich indes
an den Abldufen im Unternehmen - ohne diese eins zu eins nachzuzeichnen. Die
Einfachheit und Unmittelbarkeit der Natur-, oder besser, Kulturlandschaft wird durch die
spezifischen Aufgabenstellungen in ein komplexes Lern- und Handlungsfeld verwandelt.
Wenn Teams oder Fiihrungskrafte dann - mit Hirn, Herz, etwas Muskelkraft und einer
Portion ,low tech” - sich selbst und Dinge in Bewegung setzen, entsteht jene Dynamik,
die auch Veranderungen in den Képfen bewirken kann. In den ,outdoors” wird hautnah
erlebt und erfahren, wie Prozesse ihre Eigendynamik entwickeln, wie sie sich trotzdem
steuern lassen - oder eben auch nicht; zum Beispiel, wenn Kommunikation und Fithrung
versagen.

Verlassen wir die abstrakten Gefilde der Bildungstheorie und wenden wir uns der Praxis
zu: Anhand eines Beispiels soll gezeigt werden, wie strategische Themen der betriebli-
chen Organisationsentwicklung unter freiem Himmel bearbeitet werden kénnen.

Ausgangssituation ist folgende: Im Zuge von Umstrukturierungen innerhalb eines
Versicherungskonzerns sollen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus Innendienst und
AuBendienst auf veranderte Bedingungen und neue Anforderungen vorbereitet werden.
Als iibergreifendes Prinzip soll Teamorientierung eingefiihrt werden, was speziell bei den
Einzelkdmpfern des AuBendienstes schon im Vorfeld Widerstand provoziert. Den Auftakt
des Umgestaltungsprozesses bildet ein mehrtagiges Outdoor-Training bei OUTWARD
BOUND Deutschland mit verschiedenen Problemléseaufgaben, Teamprojekten und
anschlieBenden Auswertungen, sowie einer Sequenz, bei der die Ziele fiir die kiinftige
Zusammenarbeit festgelegt werden sollen.

Exemplarisch sei an dieser Stelle der Baustein ,Orientierungstour” herausgegriffen, der
speziell auf den veranderten Handlungsmodus im Unternehmen zugeschnitten ist und
idealtypisch die ,heiBen Themen" aufgreifen soll. Es sind dies:

« Informationsmanagement/Entscheidungsverhalten
« Umgang mit Abhéngigkeiten/Kommunikationskultur/Integrationsvermdgen
« Umgang mit eingeschrankten Zeitbudgets/Effizienz.

Auf der Grundlage dieser definierten Themen entsteht folgendes Setting:

Zehn AuBendienst- und Innendienst-Mitarbeiter werden in zwei Gruppen eingeteilt und
mit Kleinbussen zu zwei verschiedenen Ausgangspunkten einer Orientierungstour
gebracht. Der Zielpunkt der beiden Gruppen ist identisch, die Routen sind jedoch -
logischerweise - unterschiedlich.

Die Gruppen erhalten zum gleichen Zeitpunkt von ihren begleitenden Trainern eine
Mappe mit schriftlichen Instruktionen, Skizzen und Fotos, mit der die Route der anderen
Gruppe erldutert wird. Mit Hilfe von Funkgeraten kénnen sich die beiden Gruppen



verstandigen, also die aus der Mappe ersichtlichen Informationen an die Parallelgruppe
weitergeben und die fiir die eigene Wegfiihrung notwendigen Hinweise einfordern. Die
Funkkontakte sind in Anzahl und Dauer limitiert. Das Projekt dauert einen halben bis
einen Tag.

Folgende Strukturmerkmale der Zusammenarbeit im Unternehmen kennzeichnen diese

Outdoor-Ubung:

« die hohe wechselseitige Abhangigkeit,

« die Notwendigkeit, Informationen sowohl einzuholen als auch weiterzugeben,

« die eingeschrankte Perspektive jeder Gruppe aufgrund der rdumlicher Distanz zur
Parallelgruppe,

« der Zeitdruck; Informationen miissen schnell, vollstdndig und prazise kommuniziert
werden,

« das trotz unterschiedlicher Aufgaben und getrennter Wege bestehende gemeinsame
Ziel der Gruppen.

Gleichzeitig wird die Lernsituation auch durch andere, die kiinftige Art der Zusammenar-
beit vorwegnehmende Prinzipien determiniert:

« Die Anforderungen sind vielfaltig - jeder kann seine Stérken einbringen.

« Die Individuen agieren gemeinsam, um das Ziel zu erreichen.

« L6sungen werden im Team diskutiert, Entscheidungen ausgehandelt.

« Starres hierarchisches Verhalten wird durch situations- und prozeBorientiertes
Handeln ersetzt.

Aufgrund der Strukturdhnlichkeit zu betrieblichen Verfahren und Ablaufen und der
Integration neuer Handlungsprinzipien entsteht eine ,Mikrowelt”, in der verdndertes
Verhalten erprobt werden kann. Das Projekt ,Orientierungstour” wird als ernsthaft und
authentisch erlebt. Die unmittelbare Erfahrung der Naturlandschaft, kérperliche Anforde-
rungen und die ungewohnte Situation provozieren starke Emotionen und sorgen so fiir
nachhaltige Lerneffekte.

Mit Hilfe von Diktiergeraten nehmen die begleitenden und im Bedarfsfall sichernden
Trainer die Funkspriiche zwischen den beiden Teams sowie die Gesprache innerhalb der
Gruppe auf. Am Ziel beziehungsweise nach Riickkunft im Seminarhaus werden die
Gespréche in den beiden Teams und anschlieBend in der Gesamtgruppe anhand der
Tonbandmitschnitte ausgewertet. Im Mittelpunkt stehen dabei nicht nur operativ-
fachliche (,Was war der Grund, daB das Team an dieser Stelle vom richtigen Weg
abkam?") und strategische Themen (,Warum wurden so viele Informationen auf einmal
gegeben?”), sondern auch Fragen zur ,Klarheit der Kommunikation” (,Was bewirkte der
gereizte Tonfall bei der Riickfrage nach dem Wegedreieck?"). In einer weiteren Sequenz
werden die Erfahrungen aus der Outdoor-Ubung auf vergleichbare Situationen des
Arbeitsalltags transferiert.



Alles, was mich beweqgt

Die Arbeit mit ,Themen" bei Kindern und Jugendlichen
mit Lern- und Korperbehinderung

Gerhard Schad

Wir haben zu wenig Bewegung!

Bei diesem Satz denken wir vermutlich gleich an unsere bewegungsarmen Tatigkeiten vor
dem Computer, an einem Schreibtisch oder hinter einer Verkaufstheke. Wir denken an
Kinder, deren Hauptbewegungen sich auf die Fernbedienung der Mattscheibe oder das
hektische Driicken des Joysticks beschrénken. Dieser Satz ist jedoch in dreierlei Hinsicht
zu verstehen:

« Die Kdrperbewegung: Wir leben zumeist in kdrperlosen Verhéltnissen. Bewegung ins
Spiel zu bringen bedeutet heutzutage: technische Bewegung zu verursachen - Bewe-
gung auf dem Bildschirm, durch die Kiichenmaschine, in einem Auto sitzend. Kérper-
bewegung spielt in unserem Alltag kaum mehr eine Rolle und ist in Ghettos der
Kérperkultur abgedrangt worden: in Fitnesstudios, in Sportvereinen und Schénheits-
studios wird versucht, das auszugleichen, was dem Kérper durch Bewegungsmangel
fehlt. Schlaffe Muskeln, fehlende Kérperspannung, Fettleibigkeit, Kurzatmigkeit und
keinerlei physische Ausdauer sind inzwischen zu Kennzeichen des Normalbiirgers
geworden.

« Die mentale Beweglichkeit: Vor dem Hintergrund einer Arbeitswelt mit dauernd sich
andernden Berufsbildern, stdndig neuen Bedingungen und Anforderungen, damit auch
mit fluktuierenden Schliisselqualifikationen scheint dies eine Basisqualifikation zu
werden: Im Kopf beweglich zu sein, liebgewonnene Bilder in Frage zu stellen, geronne-
ne Handlungsmuster zu verandern. Aber auch alte Freund-Feind-Bilder sind in politi-
scher und sozialer Hinsicht iiberholt, einseitiges ideologisches Denken wird einer
immer differenzierteren und komplexeren Wirklichkeit nicht mehr gerecht. Wer sich
hier zu wenig bewegt, verliert den AnschluB.

 Das emotionale Bewegt-sein: Was kann uns eigentlich noch bewegen? Das Schicksal
eines anderen Menschen interessiert nur noch, wenn es spektakulér genug erscheint.
Katastrophen, Greueltaten, Not und Elend registrieren wir nur noch, wenn es in
erheblicher Haufung prasentiert wird. Unsere Gefiihle sprechen offenbar erst im
Hunderter- oder Tausenderbereich an, haben dann auch nur mehr das Aussehen von
Neugierde, Sensationslust oder vielleicht kurzzeitigem Erschrecken. Mitleid, Mitgefiihl
und Anteilnahme kommen bestenfalls im engsten Beziehungsumfeld des Einzelnen vor.

Bewegung, Beweglichkeit und Bewegt-sein sind zentrale, gleichwohl vernachlassigte
Bereiche menschlicher Entwicklung. In kaum einem Curriculum spielen sie eine bedeutende
Rolle, schulisches Lernen befaBt sich kaum mit diesen Thematiken. Bewegung aber ist ein



wichtiges Merkmal des Lernprozesses. Dies meint zum einen den engen Zusammenhang
von kdrperlicher Bewegung und von Denken (Begreifen durch Greifen!) als auch die Gedan-
ken-Bewegung, das hierarchisch geordnete Fortschreiten konkreter zu formalen Operatio-
nen durch das Denken. Bei diesem Begreifen der Welt entstehen Begriffe und damit -
Bedeutungen.

.Dem persénlichen ProzeB der Bedeutungsbildung begegnen wir eigentlich
(berall: beim Erwachsenen, der im Gewirr widersprtichlicher und verédnderli-
cher Gefiihle versucht, sich selbst zu finden, genauso wie bei dem kleinen
Médchen, das ein Wort zu finden versucht; beim Jugendlichen, der sich
bemiiht, seine Selbstbezogenheit mit dem neu aufkeimenden Interesse an
wechselseitigen Beziehungen in der Waage zu halten, wie bei einem
Einjéhrigen, der bei seinen ersten Gehversuchen den Korper im Gleichge-
wicht zu halten versucht. Bedeutungsbildung spielt eine Rolle bei der
ldhmenden Depression des Erwachsenen, der Nahrungsverweigerung des
Jugendlichen und der Unféhigkeit des Sechsjéhrigen, das Haus zu verlassen
und zur Schule zu gehen. Die Schwierigkeiten des Mannes, sich sein
Bediirfnis nach Néhe und Bindung einzugestehen, und die Schwierigkeiten
der Frau, ihren Wunsch nach persénlicher Auszeichnung und Macht zu
akzeptieren, haben ebenso mit Bedeutungsbildung zu tun wie das Verlangen
des Zehnjéhrigen, allein zu sein und (iber sich selbst zu bestimmen, und wie
der Anspruch des Dreijéhrigen, fiir seine Anhénglichkeit an Bezugspersonen
Versténdnis und Entgegenkommen zu finden.” (Kegan 1994, S.38)

Bedeutungensind die hdchst persénlichen Bewertungen aller Ereignisse und aller
Sachverhalte, aller Dinge und Personen, mit denen ein Mensch zu tun hat. Eine Bewer-
tung ist ein emotionaler Vorgang, und so wird sichtbar, daB menschliches Lernen
grundsétzlich mit der Emotionalitdt des Menschen eng verbunden ist. Da dieser Sach-
verhalt liblicherweise weitgehend ignoriert wird, ist unser Lernen auf dem Gebiet der
Bedeutungsbildung z.T. massiv behindert.

Wir sind lernbehindert

Ganz gleich, auf welchem Gebiet sich Lernen ereignet - in den seltensten Fallen vollzieht
sich dieser ProzeB véllig reibungslos und wie von selbst. Fast immer gibt es beim
Erlernen von etwas Neuem Probleme, bis Lernen gelingt. W. Loch (1982) nennt dies
.Lernhemmung”: ,Der Ausdruck Lernhemmung bezieht sich auf eine Widerstands-
erfahrung, die prinzipiell in jedem menschlichen LernprozeB enthalten und zu {iberwin-
denist” (S.20) ...,Lernen muB man das, was man noch nicht kann. Und was man noch
nicht kann, lernt man selten auf Anhieb. Deshalb gehéren Lernhemmungen ebenso
konstitutiv zum menschlichen Lernen wie Lernfahigkeiten einerseits und Lernaufgaben
andererseits”. (S. 37)

Sogenannte ,Schiiler mit einer Lernbehinderung” erfahren solch eine Lernhemmung v.a.
im kognitiven Bereich des Lernens. Lernen ist immer eine Aktivitat des Einzelnen, ganz
gleich, worin diese Aktivitdt jeweils besteht. Das kann motorische Aktivitat ebenso wie



eine formal-operative Aktivitat des Verstandes sein. Immer jedoch ist das Denken
beteiligt (wenn auch nicht immer das BewuBtsein!). Durch diese Lernaktivitat eignet sich
der Mensch den jeweiligen Lerngegenstand an. Diese Aneignung kann auf unterschiedli-
chen Ebenen stattfinden:

1. Auf der konkreten Ebene der Handlungen und der Gegenstande: Beispiele fiir diese
Aneignungsebene sind alle konkreten Lernhandlungen wie etwa das Erlernen des
Radfahrens durch standiges Ausprobieren oder eines Musikinstrumentes durch
immerwahrendes Uben; das konkrete Hantieren mit Gegensténden, etwa das Bauen
mit Bausteinen, das SchieBen mit einem Ball oder dhnliches.

2. Auf der symbolisch vermittelten Ebene von Bildern und Modellen: Um gedankliche
Operationen zu ermdglichen, die unabhédngig von der realen Objektwelt ablaufen,
bedarf es einer Verfiigharmachung dieser Welt, einer Reduktion ihrer Komplexitét. Die
Welt wird gleichsam in Bilder gefaBt, in Strukturen gegossen, um sie verstehen zu
kénnen. Symbolisierungen sind Ordnungsstrukturen fiir das Verstehen der Welt. Sie
bieten die Anschauung, die die Realitét nicht zur Verfiigung stellt (man denke etwa an
eine symbolische Darstellung des Blutkreislaufes).

3. Auf der abstrakten Ebene der Zeichen (insbesondere Wort und Zahl): Je weiter die
Symbolisierung die Bildhaftigkeit der Darstellung verlaBt, je abstrakter sie wird, desto
mehr wird sie zum Zeichen. Die formalisierte Operation mit Zeichen (insbesondere:
Buchstabe und Zahl!) erlaubt vielfaltigere Operationen mit hoherer Geschwindigkeit.
Da diese abstrakten gedanklichen Operationen die schwierigste Form des Lernprozes-
ses darstellen, sind hier auch die Lernhemmungen am groBten.

Das Lernen erleichtern: die Ebene der Bilder

Wenn ein schwieriger oder komplizierter Sachverhalt nicht einfach zu verstehen ist, so
verwendet man zum Erklaren und Verdeutlichen dieses Sachverhalts gerne das Mittel der
Veranschaulichung, d.h. man begibt sich auf die Ebene der Bilder und Modelle. Ein
anschauliches Beispiel etwa dient diesem Zweck, es fiihrt bildhaft vor Augen, was sich
dem Verstehen in abstrakten Zusammenhé&ngen verschlieBt, oder auch eine Skizze, ein
Plan oder eine bildliche Darstellung sind derartige Hilfen fiir das Verstehen, wenn Lernen
schwierig wird. Modelle miissen dabei nicht véllig identische Abbilder darstellen (etwa in
Verkleinerung der Wirklichkeit), sondern es reicht, wenn sie Ahnlichkeit aufweisen. Der
Vergleich erleichtert hierbei das Verstehen durch Analogiebildung. Die Ahnlichkeit mit
der Realitét IaBt vergleichende Schliisse zu und erméglicht es, die Realitat besser zu
verstehen. Auch Metaphern sind solche Analogiebildungen. Gerade wenn es darum geht,
komplexere Situationen zu verstehen und inshesondere dann, wenn es nicht allein um
logische Zusammenhange geht, sondern um psychologische Gegebenheiten, auch um
Geflihle und emotionale Bewertungen, wird das Verstehen erleichtert, wenn Metaphern
zu Hilfe genommen werden konnen. Beispielsweise werden in der psychologische
Beratungsarbeit solche Metaphern verwendet, um einen Zugang zum aktuellen Erleben
eines Klienten herzustellen (,Ich fiihle mich wie eingesperrt in einen K&fig" - “Mir fallt
buchstablich die Decke auf den Kopf" - ,Ich bin wie von einer Zentnerlast befreit"...)
Metaphern sind Sinnbilder. Sie erleichtern uns das Verstehen komplexer Zusammenhan-
ge und Situationen.






/wischenzeit:

Hohlen als Lernorte zwischen Vergangenheit und Zukunft

Andreas Bedacht

Hoéhle und Metapher

Héhlen bieten uns Einblicke und Ausblicke, 6ffnen die Tiiren in die Urgeschichte und
sind Fenster in ein anderes Zeitgefiihl. Kaum ein Sujet unserer anthropologischen
Wurzeln hat soviel Geschichte geschrieben und soviele Interpretationen provoziert
wie das Thema Hahle. Es ist Assoziationsausloser fiir Mystifizierungen, Interpretatio-
nen religidser, philosophischer und eher allzuselten wissenschaftlicher Natur. Uber
Jahrhunderte lieferte die Begegnung Mensch - Hohle Interpretationen und Erkennt-
nisse, die nicht sein durften, weil sie das Weltbild der damaligen Zeit nicht erlauben
konnte. In zahlreichen Mythen, Gruselgeschichten und Méarchen manifestiert sich dieser
Umgang mit der kollektiven Vergangenheit. Das Assoziationsfeld Hohle war dabei
lediglich willkommene Projektionsflache, wie z.B. im Chiemgau, wo in einem kapel-
lenartig zugemauerten Hohleneingang der Héllenhund beschrieben wird, der einen
Hehler mit seiner Diebesbeute dort erwischt hat (Prientalschlucht, orographisch
rechtes Ufer). Paldontologische Funde wurden lange als Einhornknochen gedeutet
und noch in diesem Jahrhundert wurde der Ursprung der Welt in der biblischen
Zeitrechnung auf 4004 Jahre datiert (vgl. L. R. Nougier 1989). Auch etymologische
und kulturelle Vergleiche sprechen Bande, z.B. in der Wortndahe von Hohle und Hdlle,
der Beschwdrung der ,Machte der Finsternis’, oder der Darstellung teufelsahnlicher
Fratzen mit Fledermausfliigeln in unterschiedlichen Kulturen.

Die Assoziationskette hat sich geéndert: In die Hohle gehen, steht heute vielmehr fiir:
...sich vertiefen, ...den Abstieg ins Unbekannte wagen, ...sich abseilen ins Ungewisse
und auch...interdisziplindre, naturwissenschaftliche Forschung betreiben. Wir
beziehen gerade heute aus Hohlen neue, liberaus iiberraschende anthropologische,
archaologische und paldontologische Erkenntnisse tiber unsere kollektive Vergangen-
heit. Die Entdeckung der Bilderhdhle Grotte Chauvet und die noch unverdffentlichten
Hoéhlenmalereien im Urwald Zentralbrasiliens z.B. liefern die altesten, bisher gefunde-
nen Malereien, noch dazu auf einem hohen kiinstlerischen Niveau und zeigen
figlirliche Darstellungen, die das bekannte menschliche Ausdrucksrepertoire wesent-
lich erweitern. Vor (iber drei Millionen Jahren begann die lange Geschichte des
Menschen, seit etwa 35000 Jahren hinterlieB diese vermehrt Spuren. Sehr friih tritt
der Mensch als besondere evolutionére Erscheinung, mit spezifischen Fahigkeiten auf
den Plan. Wissenschaft und ,Sport im Dienste der Wissenschaft”, also Hohlenfor-
schung, liefern stetig neues wissenschaftliches Erkenntnismaterial: Knochenfunde,
biospeldologische Entdeckungen, Bilderhohlen.



Puzzleteilchen unserer Urgeschichte
Etwa zwei Kilometer vom Eingang der Hohle Niaux ist an der Wand die Zeichnung eines
Marders zu finden.

\

Marder aus Niaux r

Der Marder ist mit schnellen, sicheren Strichen gezeichnet, in der Fahigkeit zur Abstrak-
tion reduziert auf die wesentlichen Konturen. Die ausfiihrende Person muBte die Vorstel-
lung des Tieres mit der Talg- oder Ollampe in der Hand weit in das Berginnere ,hineintra-
gen”, dort unter widrigen Umst&nden ohne Skizze mit der Sicherheit eines Karikaturisten
auf den rauhen Untergrund aufbringen. Die Virtuositat der Darstellung zeugt von hohem
kiinstlerischen und kulturellem Niveau und dem Vermdgen, Wahrnehmungen ausdriicken
und verarbeiten zu kdnnen. Diese Fahigkeit, ein individuell passendes Bild der Realitat zu
erstellen und in einem interaktiven ProzeB in Beziehung zu anderen Lebewesen und den
eigenen Erfahrungen zu setzen, macht einen wesentlichen Teil der Qualitat unseres
Menschseins aus. Die Bilder des Lebens, die wir mit uns tragen, beeinflussen gleichsam
unsere emotionale wie unsere rationale Lebendigkeit und die Féhigkeit, mit unserer sich
wandelnden Umwelt auszukommen. Vielleicht war der Kiinstler oder die Kiinstlerin von
Niaux in der Hohle unterwegs, um im Spannungsfeld von Kontemplation und Handlungs-
fahigkeit, der personlichen Erfahrung und der gesellschaftlichen Geisteshaltung um ein
Gleichgewicht zu ringen. Die zivilisatorische Reiziiberflutung - héher, schneller, weiter,
lauter - mit der damit verbundenen Beschleunigung auch der inneren Bilder war sicher
nicht das Motiv der Bilder von Niaux. Gelegentlich sensorisch-philosophische Auszeiten
einzulegen: ,in Klausur zu gehen”, sich zurlickzuziehen, sich in fern-, oder weniger
ferndstliche Meditation zu begeben oder ,abzudiisen auf die Insel” sind keine neuen,
aber in ihrem Erholungs- oder Erlebnisbediirfnis neuzeitliche Bediirfnisse. Die sensori-
sche Differenz der Wahrnehmung in einer Hohle im Vergleich zum DrauBen mag vielleicht
auch zur Bliitezeit der Hohlenmalerei eine Form des Abstand-Gewinnens gewesen sein.

Nicht nur aus der entfernten Vergangenheit, auch aus ethnologischen Studien sind
zahlreiche kultische Handlungen in und um Héhlen - Initiationsriten, Hohlenmeditation
- bekannt. Vielleicht vereint uns die Suche nach inneren und duBeren Einsichten,
verschiitteten Erfahrungen und neuen Aufbriichen mehr mit unseren Vorfahren, als uns
im einzelnen bewuBt ist. Vielleicht ist die Expedition zu den ,weiBen Flecken" in uns
selbst schon ein uraltes erkenntnisleitendes Muster. Was bedeutet(e) die Vertiefung im
ewigen Dunkel der Hohle? In die H6hle hinein nehmen wir unsere Bilder des téglichen



Lebens, des Liebens und Uberlebens. Wir nehmen sie hinein, in eine lebensfeindliche
Welt, die gleichsam so inspirierend wie reduzierend wirkt und vielleicht gerade durch die
Abwesenheit des Ublichen zum Wesentlichen fiihren kann. Voraussetzung dafiir ist die
innere Bereitschaft sich herauszufordern, sich etwas zuzumuten und den Rahmen zu
schaffen fiir die Bilder, die uns begegnen kénnen. Die Zeit und der Weg in der Hohle
fiihren dann vielleicht unmerklich zur Begegnung mit geliebten und ungeliebten Bildern
der eigenen Welt. Funde prahistorischer FuBabdriicke vor den Wandfriesen bestimmter
Bilderhdéhlen legen nahe, daB diese gezielt, wie eine Galerie besucht worden sein
konnten. Die jeweils sehr subjektiven Erfahrungen des neuzeitlichen oder préhistorischen
Besuchers in und mit dem Raum Hdhle entziehen sich oft ohne Ansehen der personli-
chen Motivation dem direkten Zugriff. Der nachhaltige EinfluB auf die préhistorischen
Galeriebesucher und Kiinstler war moglicherweise in den Riten und Handlungen unserer
Vorfahren gut bekannt, aber solche Annahmen bleiben weitgehend Spekulation.

Manche der heutigen Hohlenbesucher/innen fiihlen sich schon beim ersten Mal von den
unterirdischen Raumen subtil angezogen, empfinden den ungewohnten Aufenthalt als
nachhaltig angenehm. Auf meine detaillierteren Nachfragen habe ich meistens auch von
langjahrigen H6hlenbesuchern und -forschern eher wortkarge Antworten erhalten.
Vielleicht wére ich ebenso wortarm, gébe es nicht die deutliche Sprache der Trdume...

Erfahrungen in der Hohle - Der Traum

Ich bin seit Tagen unterwegs. Expedition - auf Hohlensuche in einem unbekannten Gebiet.
Ich durchstreife dichte Walder, griine Taler und durchquere menschenleere Land-
schaften. In der N&he eines kleinen Dorfes gelange ich an einen hohen, weiBen, verkars-
teten Felsriegel. Karren, kleine Dolinen und Lécher bilden die Oberflache des Felsens.
Alle Eingange in das steinerne Innere, die ich finden kann, sind eng. Ich versuche mich

- mal mit den Beinen, mal mit dem Kopf voraus - hineinzuzwangen - vergebens. Als ich
bereits die Suche aufgegeben habe, werde ich eines linsenférmigen Schlitzes am FuBe
des Kalkklotzes gewahr. Ich leuchte hinein. Die Offnung ist ausreichend groB, dahinter
wartet ein tiefer Schacht. Mein Herz schldgt hoher. Ich packe mich in meinen Hohlenan-
zug, installiere den Gurt und hdnge mir das nétige Eisenzeug mit Karabinern und Haken
um. Ich kann es kaum erwarten. Die Helmbeleuchtung wird getestet und das stérrische
Haohlenseil an einer Sanduhr befestigt. Ein routinemaBiger Blick auf alle technischen
Hilfsmittel; das Seil wird mit dem Endknoten versehen und ins Dunkel hinabgelassen. Ich
schliipfe durch den Schachtmund und lasse mich im Leeren baumelnd hinab. Ich fiihle
mich sicher und neugierig in erregter, fast ausgelassener Stimmung. Etwa zwanzig Meter
unterhalb des Einstieges passiert etwas Sonderbares: Weiter unten ist ein Lichtschein zu
bemerken. Weiter abseilend sind auch Stimmen zu vernehmen. In halber Héhe des Schach-
tes bemerke ich entfernt, aber deutlich mehrere Personen und...Parkettboden - uniiblich
flir Hohlen! Wie bei einer Vernissage oder einer anderen Premiere stehen dltere Frauen
und Manner mit Glasern in der Hand, wohlgekleidet und in Unterhaltungen vertieft
beieinander. Sie bemerken mich zum Gliick nicht. Die Vorstellung, mit meinem dreckigen,
orangenen Héhlenschlaz in die Szenerie hineinzuplatzen, behagt mir nicht. Ich steige so
schnell wie moglich wieder auf und verlasse den Schacht. Ich bin einigermaBen durchein-
ander und gehe in das Dorf, um mich nach dem unterirdischen Raum zu erkundigen.



Land-Art:
Eindruck braucht Ausdruck -
Ausdruck schafft Eindruck

Karin Bergdolt

Komm, wir bauen Steinbdgen...

Vorsichtig erinnere ich mich an die kiirzlich aufgeschnappte Aussage: ,...Komm, wir
machen land art, wir bauen einen Steinbogen..." Konsterniert blieb ich zuriick. Die
Begegnung ist mir noch immer prasent: Was bleibt darauf zu entgegnen? Erschreckt hat
sich meine Kiinstlerinnenseele gefiihlt, mein padagogisches Denken war enttduscht und
unverstanden. VergiB es, dachte ich mir, was soll schon dieser eine Satz?

Was ist schon land art 3, und was hat sie in der Erlebnispadagogik zu
suchen? Eine Frage gibt die neue Frage, wenn es sich um das Kunstschaf-
fen in und mit der Natur, vor Ort und mit dem Ort dreht. Kurzlebigkeit,
natiirlicher Zerfall, freier Raum, verdnderte, reduzierte, ergdnzte Natur-
form. Morphologie, ProzeB3, Material. Idee.

Doch das genannte Statement und die damit nach auBen getragene Haltung beschéftig-
ten mich. Wo verbleibt dabei die Eigenstandigkeit der Kunst gegeniiber einer - erst
wahrzunehmenden, zu begreifenden - Eigenstandigkeit der Natur? Wohin verschwindet
der Zeitraum der Auseinandersetzung? Ich stelle mir vor, ein Mensch findet sich ein an
dem ihm vorgegebenen Ort - wéhrend einer erlebnispddagogischen MaBnahme nichts
AuBergewbhnliches. Die Landschaft ist ihm ganzlich unbekannt, entwdhnt, vielleicht
sogar unheimlich. Oder, mag sein, sie erscheint ihm gliicklich ersehnt, vertraut, zum
Wohlfiihlen bereit. Dennoch, erstmals ist sie fremd. Fremdes bedarf der Orientierung. Es
bedarf Zeit und einer gewissen Ruhe, um das Einfinden zu erméglichen. Erst dann kann
sich die Bereitschaft entwickeln, in den Dialog zu treten: Die erwiinschte Rede und
Gegenrede zwischen dem Selbst und der Natur kann entstehen.

Vorrangig darf es nicht darum gehen, Kunstwerke zu produzieren. Vorrangig wird es
darum gehen, mit dem eigenen Fiihlen und Erspiiren landschaftliche Zusammenhénge zu
begreifen, nach dem ,Etwas” vor Ort zu suchen und zu horchen. Das AuBen und Innen
verbinden. Dafiir sind Phasen fiir die ,innere Planungsarbeit" notwendig. Sowohl ruhige,
spielerische, als auch meditative, poetische Elemente kdnnen hierfiir - im richtigen

3 Land art als zeitgendssische Kunstform, sich in und mit der Landschaft, vor und mit dem Ort
kiinstlerisch auseinanderzusetzen. Die Entstehungswurzeln liegen in den sechziger, die Hauptphase
in den siebziger Jahren zunéchst mit groBrdumigen Projekten in den USA. Die Dauerhaftigkeit der
geschaffenen Projekte unterliegen dabei dem natiirlichen EinfluB und Zerfall. Im Literaturverzeichnis
werden Titel zur Beschreibung und Eingrenzung der Kunstform land art genannt.



Augenblick angewandt - groBe Dienste leisten. Mit der realisierten Idee, welche darauf-
hin meist weniger einem bloBen Abbild der natiirlichen Umgebung als einer abstrakten
Form entspricht, wird sich das gesuchte ,Etwas" wiederfinden. Das eigene Empfinden
bestimmt (iber die addquate Form und bringt das passende Material in den subjektiv
richtigen Zusammenhang. Es werden Zeichen formuliert, deutende Bilder, fragende Riten
entworfen, spielerisch gestaltete Emotion und
Trdumerei. Kunstwerke sind innere Bilder - so einfach
oder phantastisch sie auch immer erscheinen mogen.
Es sind Seelenbilder, die auftauchen und ernst
genommen werden wollen.

Wahrend dieser Phase halte ich es fiir unangebracht,
den in Gang gekommenen SchaffensprozeB, den
.Kreativen Tauchgang", durch Hinweise, Vorschlage
und Fragen zu storen. Mir erscheint es sinnvoller,
sorgfaltig zu beobachten und wahrend dieser Phase
personliche Distanz zu wahren. Erst im AnschluB an
das gestalterische Tatigwerden findet in meinen
Augen der Austausch, das Gesprach den passenden
Rahmen. Mit der angemessenen Aufmerksamkeit
aller Beteiligten wird die Inszenierung der Présentati-
on wertvolle Dienste leisten konnen. Die Prasentation
als eigentlicher Hohepunkt der Arbeit. Doch langsam,
nicht zu eilig.

«Die Natur sollte den Menschen beeinflussen (diirfen, K. B.) und nicht der Mensch die
Natur.” (Fulton 1998, S. 21)

Wahrend der Auseinandersetzung erdffnen sich eigene Welten. Strukturen und Gesetz-
méaBigkeiten lassen sich durch Versuch und Irrtum oder mittels genauer Beobachtung
entdecken. Bezlige konnen sich entwickeln, welche in dieser Form tiber den kognitiven
Weg kaum zustande kommen wiirden. BewuBtseinsrdume fiir innere Landschaften 6ffnen
sich. Vorausgesetzt, es gelingt der Pddagogin, fiir den ndtigen physischen wie auch
geistig freien Raum zu sorgen. In der richtigen Mischung aus Halt (plus Sicherheit) und
Fiihrung. Stellen Sie sich vor, Sie befinden sich mitten im winterlichen Gebirge, nachein-
ander verschwinden alle Teilnehmerlnnen aus ihrer Gruppe auf der Suche nach ,ihrem”
Platz, plétzlich besessen von ihrer Idee. Es geht ganz schnell und Sie stehen alleine da.
Und die Teilnehmer auch. Es ist neblig, der Schnee hart gefroren... Also - es werden
doch Einschréankungen nétig sein? Praktische Entscheidungen {iber Grenzen im wesentli-
chen. Das augenscheinlich so harmlose, sinnenbetonte Tun in der Natur unterliegt einer
nicht zu unterschatzenden Dynamik und ebensolchem Gefahrenpotential.



Und wie verhélt es sich mit der geistigen Grenze?
Wer entscheidet iiber die Freiheit auf der Ideensu-
che? Bedeutet das Sorgetragen fiir den geistigen
Raum die Ablehnung von Aufgabe und Thema?
Themen konnen leiten wie die naturgegebene
Landschaftsform auf dem Weg zum angestrebten
Gipfel. Sie kdnnen Orientierung bieten, unterwegs
und auch im Vorfeld. Ein aufmerksamer und durch-
dachter Umgang mit motivierter Aufgabenformulie-
rung ermdglicht es den Teilnehmerlnnen, sich fiir ihr
Wesentliches zu interessieren und zu 6ffnen. Sorgfal-
tig wahle, drehe und wende ich die Worte, bis ich zu
einer so weit als moglich reduzierten, dennoch
prazisen Formulierung der Themenwahl gelange. Die Aufgabe muB die Richtung weisen
kdnnen; doch wie diese Richtung begangen wird, welcher Plan dafiir ausgeheckt wird,
muB fiir die Betreffenden frei bleiben und eigenstandig gefunden werden kénnen.
Eigenwillige und vielféltige Ergebnisse sind die willkommene, aber auch schonungslose
sichtbare Riickmeldung.

Und wie verhélt es sich nun mit den Steinbdgen? Entschuldigen Sie meine subversiven
Deutlichkeit. Warum so streng mit kiinstlerischen MaBstében, dem Anspruch an kiinstle-
risches Denken? Wer sich die Aufgabe stellt, einen kreativen ProzeB in und mit der Natur
anzuregen, wird flir sich verschiedene Motive - wie es sich auch mit jeder ernsthaften
padagogischen Haltung verhélt - definieren miissen. Ebenso verlangt das Anstreben
einer jeglichen Beziehung immer nach der Beschéftigung mit der eigenen Position. Wenn
ich mir nicht im klaren dartiber bin, wo ich mich befinde, wen es betreffen wird, wohin
ich will, was ich bewirken méchte, dann werde ich auf der padagogischen Reise - und
nicht nur auf dieser - sehr bald Schiffbruch erleiden. Die Beziehung zur Kunst innerhalb
einer kunstpadagogischen Handlung bleibt davon nicht ausgenommen. Die Lésung mit
der Reduzierung auf den dsthetischen Moment erscheint mir dabei ein drmliches
Ergebnis und stimmt mich traurig. So ist das mit den Steinbdgen.



Tausend Bilder
aus einer Nacht

Rudiger Gilsdorf, Giinter Kistner, Katharina Becker

Voriiberlegungen

In der Sprache der Bilder liegt ein groBes Potential verborgen, auf das gerade eine
erfahrungsorientierte Padagogik zuriickgreifen kann, um Lernprozesse anzustoBen und
zu unterstiitzen. Auch wir greifen im Rahmen unserer Arbeit im Netzwerk erlebnis-
padagogischer Projekte und abenteuerlichen Lernens (NEPAL) gerne auf Bilder und
Geschichten zuriick, bringen die Phantasie ins Spiel und entfiihren unsere Teil-
nehmerlnnen in eine andere Welt, um etwas Uber sich selbst zu lernen.

Aber haben wir schon so viel von der Sprache der Bilder verstanden, daB wir den
Umgang mit ihr sicher beherrschen? Ist es iiberhaupt méglich, sich der ,Macht der
Metaphern” planvoll und gezielt zu bedienen? Wir fiir unseren Teil kdnnen sagen, daB wir
noch weitgehend im Dunkeln tappen, wenn es darum geht, unsere intuitiven Arrange-
ments in den Kontext eines theoretischen Konzepts metaphorischen Arbeitens zu stellen.
Und so hat auch der hier vorgestellte Workshop einen experimentellen Charakter, wirft
eher Fragen auf, als daB er Fragen beantwortet. Doch zunachst einige theoretische
Voriiberlegungen.

Bilder erfinden oder erwecken? - Der metaphorische ,Frontloading“-Ansatz und die
Idee des offenen Lernfeldes

Die derzeitige Diskussion um die metaphorische Arbeit in der Erlebnispadagogik ist stark
durch das insbesondere von Stephen Bacon und Michael Gass gepréagte Konzept des
Jframing” geprégt: Erlebnispddagogische Aktivitdten werden durch Bilder und Assoziatio-
nen so ,aufgeladen”, daB unausgesprochen aus der Vielzahl von Erfahrungs- und
Bedeutungsmaglichkeiten ganz bestimmte Aspekte in den Vordergrund riicken. Bacon
(1983) war der erste, der seine Gedanken iiber ,The conscious use of metaphor in
Outward Bound" in schriftlicher Form fixierte und sich dabei weitgehend auf die Jungs-
chen Archetypen bezog. Von ihm stammt auch die Ubertragung des Isomorphiekonzepts
auf den metaphorischen Bereich: Erlebnispddagogische Arrangements kdnnen inhaltlich
vollig andersartige Situationen aus dem Leben der Beteiligten ,abbilden”, wenn sie ihnen
strukturell dhnlich sind. Gass (1993a) dachte diesen Ansatz weiter und entwickelte einen
Leitfaden zur Konstruktion metaphorischer Ubungen. Zahlreiche Beispiele (z.B. Gass
1993b, 1995, Gerstein 1994 a, 1994b, Schodlbauer 1997, Gilsdorf & Hiinemann 1996)
illustrieren, wie ein solcher Ansatz in die Praxis umgesetzt werden kann.

Die Idee des ,framing” oder auch metaphorischen ,frontloading” hat - das zeigt nicht
zuletzt der Titel dieses Kongresses - einige Euphorie beziiglich der Erweiterung und



Vertiefung erlebnispddagogischer Handlungsmdoglichkeiten ausgeldst. Bei genauerer
Betrachtung werden aber auch Grenzen deutlich. So zeigen die Beispiele aus den
verschiedenen Praxisfeldern, daB es relativ kleiner oder homogener Gruppen bedarf,
um ein einigermaBen differenziertes gemeinsames Thema zu finden, das in ein Bild
gebracht werden kann. Wahrend diese Voraussetzung in der therapeutischen Arbeit
und auch in der betrieblichen Weiterbildung, insbesondere im Managementtraining,
haufiger gegeben sein diirfte, ist sie in der pddagogischen Arbeit, etwa mit Schulklas-
sen oder bei offenen Angeboten, doch eher selten.

Auf ein grundsétzlicheres Problem dieses Ansatzes hat Johan Hovelynck (1998a,
1998b, 1998c) aufmerksam gemacht: wenn iiber die Auswahl von Metaphern bestimm-
te Themen in den Vordergrund geriickt werden, dann heiBt das auch, daB andere,
mdoglicherweise fiir einzelne Teilnehmerlnnen sehr bedeutsame individuelle Themen
vernachléssigt oder sogar ,unterdriickt” werden. Und die Entscheidung iiber das, was
erfahren und gelernt werden soll, wird weitgehend von den Leiternnen getroffen. Das
.framing"-Konzept impliziert also ein erhebliches MaB an Fremdkontrolle iiber den
LernprozeB und hat somit eine gewisse Nahe zu Modellen der Verhaltensmodifikation.
Hovelynck wirft die Frage auf, inwieweit wir uns durch ein solches Vorgehen von den
Wurzeln erfahrungsorientierten Lernens entfernen und stellt ihm einen Ansatz gegen-
liber, der darauf zielt, den Bildern, welche die Teilnehmerlnnen selbst auf die angebote-
nen Aktivitdten projizieren, zum Ausdruck zu verhelfen. Nach diesem Arbeitsverstandnis
bieten wir mit erlebnispadagogischen Aktivitaten ein mdglichst offenes Lernfeld an.
Unsere Aufgabe ist es nicht, ausgekliigelte Bilder zu entwerfen, sondern sensibel auf
die Bilder zu reagieren, die von den Teilnehmerlnnen ins Spiel gebracht werden.

«Processing at the edge” -

Erfahrungen unmittelbare Ausdrucksmaglichkeiten verschaffen

Auch wenn wir weiterhin gute Griinde dafiir haben, auf die ,Sprache der Berge" zu
vertrauen - die Auffassung, daB die bewuBte Aufarbeitung von Erfahrungen in Form
von Reflexionen ein integraler Bestandteil des erlebnispadagogischen Lernprozesses
sein sollte, hat sich inzwischen weitgehend durchgesetzt. Und je mehr wir uns in der
praktischen Arbeit von der Welt der Berge, Fliisse und Meere entfernen und auf das
Arrangement von spielerischen Abenteuersituationen setzen, desto notwendiger wird
es, diese Aktivitdten in einen Sinnzusammenhang zu stellen, wenn sie mehr sein sollen
als ein ,fun-event”. Indes tun wir uns mit diesem Teil der Arbeit oft schwer. Im Vergleich
zu den lustbetonten Aktionen werden Reflexionen oft als schleppend erlebt, wirken
eher als Pflichtpensum denn als Kiir.

John Luckner und Reldan Nadler (1997) weisen in diesem Zusammenhang auf einen
wichtigen Sachverhalt hin, welcher bislang erstaunlich wenig Beriicksichtigung
gefunden hat: Reflexionen erfolgen oft zu spét, dann namlich, wenn die Emotionen der
erlebnispadagogischen Aktion langst abgeklungen sind und der Energielevel bei den
Beteiligten wieder deutlich gesunken ist. Zu sehr haben wir uns an ein routineméBiges
Schema des Wechselspiels von Aktion und Reflexion gewéhnt: wenn alles vorbei ist



setzen wir uns mit allen in einen Kreis und werfen einen ziemlich allgemeinen Blick
zuriick auf das Geschehene. Unter dem prégnanten Motto ,processing at the edge”
formulieren Nadler und Luckner ein Konzept, das sich von dieser Routine abgrenzt. Sie
pladieren fiir Interventionen gerade in den Momenten, in denen es am spannendsten ist,
kurz vor dem Durchbruch zu einer Lésung bzw. mitten in dem EntscheidungsprozeB, der
sich noch in alle Richtungen entwickeln kann. In diesen Momenten spielen sich die
wirklich wichtigen Dinge ab, die Teilnehmerlnnen sind in ihre klassischen Denk-,
Geflihls- und Handlungsschemata verstrickt oder ringen innerlich mit alternativen
Mdéglichkeiten, die sich erstmals vage abzeichnen, ohne noch genau greifbar zu sein.

Nadler und Luckner schlagen vor, diese Momente ,einzufrieren”, um den Beteiligten
einen genaueren Blick auf das zu ermdglichen, was sich gerade abspielt. Ein solches
Einfrieren kann bisweilen durch ganz unscheinbare Interventionen, wie etwa eine
scheinbar beildufige Frage, ausgeldst werden. Es kann aber auch erfordern, daB die
gesamte Aktion deutlich durch eine Reflexionsphase unterbrochen wird. Die entschei-
dende Aufgabe der Leiterlnnen ist es aus dieser Sicht jedenfalls, Reflexionsprozesse
dann anzustoBen, wenn die Teilnehmerlnnen sich mitten in einer relevanten Erfahrungs-
moglichkeit befinden.

Der Workshop'
Die Auseinandersetzung mit solchen nur kurz skizzierten Konzepten bildete die Aus-
gangsbasis fiir folgende Ziele:

« Wir wollten den Teilnehmerlnnen eine erlebnispddagogische Aktivitat anbieten, die
eine groBe Vielfalt an Erfahrungsmaglichkeiten und damit verbundenen Bildern
ermdglicht. Kontrastierende Erlebnisse von Frustrationen und Erfolgen sollten ebenso
wahrscheinlich sein, wie der Wechsel von individuellen Erfahrungen und Gruppenpro-
zessen. Darliber hinaus wollten wir, in Anlehnung an die Idee des offenen Lernfeldes,
keinerlei gezielten EinfluB auf die Inhalte und Themen der auftauchenden Bilder
nehmen.

 Die Maglichkeit des ,Einfrierens” aktueller Erfahrungen sollte als integraler Bestand-
teil in die Aktivitat eingebaut werden. In persdnlich bedeutsam erlebten Momenten
sollten die Teilnehmerinnen Gelegenheit erhalten, ihre Aufmerksamkeit nach innen zu
kehren und einen genaueren Blick auf die gerade aktualisierten Bilder zu werfen.
Dabei galt es anlaBlich der bewuBten Offenheit des Settings eine dynamische Balance
zwischen der Konzentration auf die innere Erfahrung und der Maglichkeit der
Fortsetzung der duBeren Aktion zu wahren.

Damit ist der Rahmen fiir ,Tausend Bilder aus einer Nacht" gegeben. Ganz praktisch
haben wir diese Ideen folgendermaBen in die Tat umgesetzt:

1 Ander Planung und Durchfiihrung beteiligt waren Kathi Volkert, Christoph Sonntag und Stephanie
Loser.



Erfahrungslernen
und Erlebnispadagigk
als ProzelB3 der
Metaphernentwicklung

Johan Hovelynck

Wie Metaphern in der Erlebnispadagogik 4 gesehen werden

Seit Stephen Bacon das Konzept des metaphorischen Lernens in die Erlebnispadagogik
einfihrte (Bacon 1983; 1987), hat es in der einschldgigen Literatur einen Stammplatz
inne. Das von Bacon entwickelte metaphorische Modell wurde in einer Reihe von
Beitrdgen im Journal of Experiential Education und in anderen Texten weiterentwickelt
(Gass 1991, Gass, Goldmann & Priest 1992, Gass 1995, Itin 1995, Priest 1995, AAE-Liste
1995, Flor 1996). All diese Beitrdge haben eines miteinander gemeinsam: sie legen die
Betonung eher darauf, wie Kursleiter/innen ihre Outdooraktivitdten metaphorisch
einleiten, als darauf, daB Metaphern fiir die Teilnehmer/innen Leitprinzipien des Handelns
waren. Zwei Themen scheinen hier von Bedeutung zu sein. Zum einen stellt sich die
Frage, wer als wirkende Kraft Subjekt des Lernprozesses ist, wer also die Metapher
entwickelt, zum anderen, ob man Metaphern in erster Linie als ,Sprachfiguren” oder als
.Denkfiguren” betrachtet (Lakoff & Johnson 1980).

Verschiedene Autoren lenkten die Aufmerksamkeit auf die Metaphern der Teilnehmer/
innen (Nadler & Luckner 1992, Hovelynck 1995, Nadler 1995, Mack 1996, Delay 1996,
Schodlbauer 1997) und kritisierten dabei mehr oder weniger ausdriicklich die zentrale
Rolle, die beim metaphorischen Modell den Metaphern zukommt, die die Kursleiter
entwickelt haben. Sie fragten sich, wie emanzipatorisch und ganzheitlich und letztlich
wie selbsttatig und erfahrungsgeleitet Erlebnispadagogik ist oder sein méchte.

Die wachsende Aufmerksamkeit auf die Metaphern der Teilnehmer/innen trifft sich mit
einer veranderten Auffassung von Metaphern. Dabei werden Metaphern als ,Denk-
figuren”, und nicht mehr so sehr als ,Sprachfiguren"® (Lakoff & Johnson 1980) betrach-

4 Hovelynck verwendet den englischen Ausdruck ,Adventure Education’, fiir den es keine addquate
deutsche Ubersetzung gibt. Am treffendsten, da etabliertesten erscheint mir immer noch der
deutsche Universalbegriff ,Erlebnispadagogik” (Anm. d. U.)

5 In meiner Muttersprache, dem Niederl&ndischen, haben wir ein gebréuchliches Wort fiir diese beiden
unterschiedlichen Vorstellungen. Zundchst haben wir das Wort ,beeldspraak”, das wértlich ibersetzt
.Bildsprache” bedeutet und die {ibliche Bezeichnung fiir ,Metapher” ist. AuBerdem haben wir das
Wort ,denkbeeld”, was wortlich tibersetzt ,Gedankenbild” heiBt. Ins Englische (der Sprache, in der
Hovelyncks Beitrag urspriinglich verfaBt war, Anm. d. U.), lassen sich diese Begriffe auBer in den
Worten von Lakoff und Johnson nur schwer iibertragen. (Die Ubersetzung wird sich an die von
Hovelynck gewahlte Begrifflichkeit - Sprachfigur vs. Denkfigur - halten. Anm. d. 0)



tet. Wahrend das metaphorische Modell unterstellt, wenn es die Betonung auf die
.Einkleidung der Metaphern” (Bacon 1983) legt, daB Metaphern Geschichten sind,
entpuppen sich die Metaphern, die von den Lernenden selbst kommen, als Weltbilder,
die von den Erlebnissen der Teilnehmer/innen Besitz ergreifen und ihre Handlungen im
hier und jetzt" pragen. Aus dieser Perspektive sind Metaphern Leitbilder, die sich
sowohl im sprachlichen Ausdruck als auch im iibrigen Verhalten spiegeln.

Mit einem Konzept von Metaphern als Leitbildern der Teilnehmer/innen kann das
Erfahrungslernen als ein ProzeB verstanden werden, in dem eine Verdnderung der
Metaphern stattfindet, wobei die Aufgabe der Kursleiter in erster Linie darin besteht, die
Entwicklung von Bildern - von ,generativen Metaphern” (Schén 1993) - zu begiinstigen,
die neue Handlungsmdglichkeiten erdffnen.

Dieser Beitrag untersucht den ProzeB der Verdnderung von Metaphern, wie er innerhalb
erlebnispddagogischer Programme oder sonstwo auftritt: ich werde versuchen zu zeigen,
wie Menschen - bei einem Kurs nicht anders als zu Hause - ihre Situationen selbst von
vorn herein deuten® und wie sie neue Metaphern entwickeln, wenn die alten nicht mehr
ausreichen. AnschlieBend méchte ich einige Richtlinien fiir die Durchfiihrung von
erfahrungsorientierten Kursen zur Diskussion stellen, die sich aus meinem Verstéandnis
dieses Prozesses ergeben.

Von der Entwicklung generativer Metaphern

Vor einigen Jahren half ich zwei Freunden dabei, die elektrischen Leitungen in ihrem
Haus fertig zu verlegen. Zu diesem Zweck waren vor Jahren beim Bau lange, schmale
Plastikschlduche in den Wanden eingeputzt worden. In jedem dieser Schlduche befand
sich eine Schnur, die dazu gedacht war, die Kabel durchzuziehen. Ungliicklicherweise
war eine dieser Schniire versehentlich herausgezogen worden, und so standen wir vor
einem acht Meter langen, gekriimmten Schlauchstiick, ohne daB wir ein Mittel gehabt
hétten, das Kabel durchzuziehen. Zuerst versuchten wir es damit, den Draht einfach
durchzuschieben, aber er war dafiir nicht stabil genug. Also verstarkten wir ihn mit
einem anderen Draht und versuchten es nochmals. Es dauerte eine Weile, bis uns auch
diese Strategie frustrierte und wir einsahen, daB das nicht funktionieren wiirde, womit
auch immer wir das Kabel verstarken wiirden. Mitten in dieser Frustration kam uns die
Erleuchtung - zundchst als Scherz -, das Kabel eher mit Wasser durchzuspiilen als
durchzuschieben. Wasser! Von ,Wasser” ging unsere Assoziation iiber zu ,Luft", und nur
wenige Minuten spéater befestigten wir ein kleines Stiick Stoff an einem Zwirn und
saugten es mit den Staubsauger durch das Plastikrohr. Dann kam das Kabel nach.
Machmal zahlt es sich aus, Witze ernst zu nehmen...

Die urspriingliche Vorrichtung war darauf angelegt, eine Schnur zum Durchziehen zu
haben, und deshalb war unser anfangliches Bild von der Vorstellung des Ziehens und
StoBens gepragt: unser Denken war auf ,Mechanik” gepolt. Als zunehmend klar wurde,

6 .Von vornherein oder vorwegnehmend deuten” versucht eine Ubersetzung des amerikanischen
Fachausdrucks ,to frontload an experience”, mit dem Hovelynck hier spielt.



daB unser mechanisches Denken das Problem nicht 16sen wiirde, setzten wir ,hydrauli-
sche” und ,pneumatische” Metaphern dafiir ein. Plétzlich wurde alles einfach: der Knoten
lag eher in unserer Problemstellung als in der Problemldsung - wie Donald Schén (1993)
sagen wirde.

Schritte in der Metaphernentwicklung

Schon hat den Proze der Metaphernentwicklung in verschiedenen Schritten dargestellt,
die in dieser Geschichte leicht nachvollzogen werden kdnnen. In einer ersten entschei-
denden Phase sind die Personen in ihr Erlebnis versunken. Wir zogen und schoben
Drahte mit verschiedenen Methoden. Obwohl wir dabei immer besser wurden, wuchs das
Gefiihl, daB es so nicht funktionieren wiirde.

Unterdessen wurde das generative Bild ausgeldst: saugen. Wir betrachteten unser
Problem nicht ldnger als ein mechanisches und machten uns ein neues - pneumatisches
- Bild davon.

Es scheint mir wichtig zu bemerken, daB wir zu Anfang keine genaue Vorstellung davon
hatten, wohin uns diese Idee fiihren wiirde, aber wir hatten irgendwie das Gefiihl, daB sie
zu unserer Situation passen kdnnte. Schon bezeichnet das als ein ,unspezifisches Gefiihl
fiir eine Ahnlichkeit".

In der unmittelbaren Folge dieser neuen Perspektive wechselten wir das Vokabular: wir
.Setzten alles in einen neuen Bezugsrahmen” und ,benannten um®. Wir sprachen nicht
langer von Stérke, Lange und Festigkeit, sondern {iber Gewicht und Volumen.

Erst dann folgt, wie Schon zeigt, .eine explizite Benennung der Ahnlichkeiten"; wir
listeten auf, in welcher Weise das Bild vom Saugen auf eine Situation paBte, die wir
bisher nur unter der Perspektive des Ziehens und Schiebens gesehen hatten. Das
Ergebnis war ein neuer Anlauf - und ein Erfolg.

In meiner Zusammenfassung - aber in seinen Worten - nehmen sich Schéns Stadien
folgendermaBen aus:

1. Versunkenheit in der Erfahrung

2. Ausldsung der generativen Metapher

3. Unspezifische Empfindung einer Ahnlichkeit

4. Umbenennen und der Situation einen neuen Bezugsrahmen geben
5. Explizite Auflistung der Ahnlichkeiten

6. Finden neuer Maglichkeiten

Die Entwicklung aufgabenspezifischer Metaphern in erlebnispadagogischen
Aktivitaten

Man kann die gleichen Stadien des Metaphernwechsels wahrend unserer Qutdoor
Aktivitaten beobachten. Untersuchen wir gemeinsam ein zweites Beispiel. In diesem Fall



Machtige Metaphern in
der Arbeit mit schwierigen
Jugendlichen

oder: Wie kann man die wilde Horde zahmen?

Walter Krug

Wie sollen Kinder und Jugendliche sein? Sollen Sie sein wie ein bunter Plastikball? Leicht
und prall, vielseitig, farbenfroh und eine Einladung zu allen Arten von Spielen? Oder
sollen sie eher sein wie ein Volleyball? Optimal abgestimmt auf eine bestimmte Sportart
und dafiir bestens geeignet, aber eben nur daflir? Wenn wir diese Metapher weiterfiihren
wollen, in der Bélle fiir Kinder und Jugendliche stehen, kénnen wir uns diejenigen
vorstellen, mit denen im Bereich der Erziehungshilfe gearbeitet wird: Diese Kinder und
Jugendlichen sind nicht bunt und einladend und auch nicht optimal abgestimmt auf
besondere gesellschaftlich gewollte Lebensbereiche. Manche sind verschlissen wie alte
FuBballe, bei denen die Nahte aufplatzen. Bei anderen ist die Luft heraus und die Hiille
ist schlaff und sprode geworden. Wieder andere sausen unkontrollierbar durch den Raum
wie kleine Vollgummi-Springballe. Manche sind zart, leicht und haben einen Sprung wie
unbrauchbar gewordene Tischtennisballe und wenn man auf sie tritt, zerbrechen sie.
Einige sind schwer, haben eine dicke Haut wie Medizinbélle und brauchen viel Kraft, um
tiberhaupt bewegt zu werden.

In die Erziehungshilfe kommen Kinder und Jugendliche mit Schwierigkeiten, die selbst
.gestort” sind, oder die Menschen in ihrem Umfeld ,stéren”. Mit dem Betreuungs-,
Erziehungs- und Behandlungsauftrag wird immer eine Verdnderungserwartung formu-
liert. Verdnderungen wiederum werden durch Lernprozesse des Jugendlichen erreicht.
Die Erlebnispadagogik hat nicht zuletzt deshalb einen so hohen Stellenwert in der
Erziehungshilfe gewonnen, weil sie fiir schwierige Jugendliche, die durch Gespréche und
Reflexion kaum erreichbar sind, besonders effektive Lernformen anbietet.

Ein wesentliches Wirkungsmodell der Erlebnispadagogik stiitzt sich auf die Theorie des
metaphorischen Lernens, die kurz dargestellt werden soll:

Theorie des metaphorischen Lernens

Metaphern, also bildhafte Darstellungen, kénnen Sichtweisen von Menschen - und damit
die Menschen selbst - verandern. Metaphorisches Lernen betont Verdnderungsprozesse
des Menschen, die durch die Verbindung einer Lebenssituation, einer Problemlage oder
einer psychischen Befindlichkeit mit einer strukturdhnlichen oder idealerweise struktur-



gleichen Geschichte, Wahrnehmung, Erfahrung oder eines Erlebnisses ausgeldst werden.
Stephen Bacon betont, daB dabei ,die Botschaft der Metapher in der Erfahrung, affektiv
und unbewuBt aufgenommen wird, wobei nur ein minimaler, oder zumindest sekundarer
Anteil an bewuBtseinsmaBiger Einsicht hinzutritt" (Bacon 1998, S.26). Metaphorisches
Lernen aktiviert vor allem rechtshemispharische Denkformen des Individuums (im Sin-
ne der Theorie von der Unterschiedlichkeit der Gehirnhélften des Menschen) und schafft
im Zusammenwirken mit reflektierenden Ansatzen in der Erlebnispadagogik optimale
Voraussetzungen flir mdglichst effektive Veranderungsansatze bei den Kindern und
Jugendlichen.

Das Grundmuster fiir metaphorisches Lernen in der Erlebnispadagogik wurde von Stephen
Bacon (1998 S.10, 25-30) festgelegt: Der Erlebnispddagoge setzt gezielt Metaphern fiir
Lebens- und Problemsituationen der Teilnehmer an der Aktion ein, wobei diese Metaphern
drei Bedingungen erfiillen miissen:

1. .Die metaphorischen Erfahrungen miissen in sich herausfordernd genug sein, um die
Aufmerksamkeit des Einzelnen in Bann zu schlagen.” (Bacon 1998, S.28) Erlebnispada-
gogik kann nur jenseits der Langeweile wirksam sein!

2. Metaphern miissen in méglichst groBer Isomorphie Lebenszustdnde oder Problemlagen
abbilden, das heiBt sie miissen auf einer symbolischen Ebene identisch sein.

3. Sie brauchen - entgegen der Realitét - ein erfolgreiches Ende, einen positiven Ausgang,
eine abweichende Ldsung. Die Isomorphie kann nur bis zu einem gewissen Punkt
aufrechterhalten werden. ,Die Lebenssituation muB kongruent abgebildet werden, aber
ein anderer Ausgang - eine neue Lésung - muB mit angeboten werden. Geschieht das
nicht, dann wird das (ibliche Verhalten nur noch verstarkt.” (Bacon 1998, S.30)

Michael Gass (1995) hat ein differenziertes 7-Schritte Modell fiir den metaphorischen
Bereich entwickelt, das beide Gehirnhalften aktivieren und so den Transfer metaphorischer
Erfahrungen optimal sichern soll. Welche Hilfen kann nun diese Theorie im Einsatz
erlebnispadagogischer Aktionen fiir Verdnderungsprozesse bei schwierigen Jugendlichen
leisten?

Zur praktischen Umsetzung des Ansatzes

Kinder und Jugendliche kommen wegen ihren Storungen, ihren Auffalligkeiten, ihren
Problemen in die Erziehungshilfe. Sie tragen mit sich eine Reihe von Sichtweisen iiber sich
und ihre Situation. Die Wahrnehmung ,Ich bin ein Heimkind!" beinhaltet zum Beispiel
Konzepte wie

» ZU Hause kénnen sie mich nicht brauchen

o die Welt ist gemein

« ich wurde geopfert

« ich bin bose

* ich bin machtlos und kann mich nicht wehren
 ich muB mich verdndern

e jetzterstrecht...



Fiir alle, die wir mit diesen Kindern arbeiten, stellt sich als zentrale Aufgabe, diese
Selbstkonzepte der Kinder und Jugendlichen wahrzunehmen, aufzunehmen und Veran-
derungen zu ermdglichen. Fiir den Bereich der Erlebnispadagogik bietet sich mit dem
Ansatz des metaphorischen Lernens die Chance iiber das ,Bewegen, Erleben, Handeln"
der Kinder wirksam zu werden und damit die anderen Interventionsansatze der Erzie-
hungshilfe zu unterstiitzen - z.B. auch die notwendigen padagogischen und therapeuti-
schen Gesprache. Bei einfach strukturierten, abweisenden oder sehr aktiven Kindern
kann handlungsorientierte Padagogik das effektivste Mittel maglicher Intervention sein.

Fiir metaphorisches Lernen miissen die Lebensumsténde, Problemlagen und schadlichen
Selbstkonzepte der Kinder und Jugendlichen abgebildet, ,iibersetzt” werden in motori-
sche Aktionen. Hilfreich ist dafiir vor allem die Sprache. Sprachliche Metaphern dienen
als Bindeglied in diesem ProzeB.

Grundsétzlich kénnen Metaphern in drei Formen fiir erlebnispddagogische Aktionen

Lebensumsténde
Problemlagen sprachliche Wahrnehmungen
schédliche Metaphern Aktion
Selbstkonzepte

eingesetzt werden:

1. als klassische Aktion selbst,

2. als sinngebende Einbettung,

3. als gezielte Entwicklung fiir ein bestimmtes Problem.

METAPHER
als Bestandteil der gezielt entwickelt, um
klassischen angestrebte Veranderungen/
Aktivitédten der Entwicklungen zu erreichen
Erlebnispddagogik
« Gipfelbesteigung
« Vertrauensfall bei einem bei der
 Pampers Pole einzelnen teilnehmenden
Teilnehmer Gruppe
als Einbettung als Aktivitat
einer Aktivitat selbst



Vom Kartoffelanbau und

von der Erlebnispadagogik

Chris Loynes

So machen es die Ureinwohner

Wenn Sie jemals in den Anden waren, dann haben Sie vielleicht diese Hiigel aus kleinen
Kartoffeln in allen Farben mit Schattierungen von gelb und orange bis blau und schwarz
gesehen. Man 1Bt sie zum Trocknen im Freien, aufgestapelt unter den Dachtraufen der
Bauernhofe, wo die Hithner zwischen ihnen herumscharren und wo sie in der Abend-
sonne glanzen.

Seit Hunderten von Jahren haben die Menschen auf den alten Inkaterrassen Kartoffeln
angebaut. Jeder Acker hat seine einzigartige Beschaffenheit durch seine Hohenlage,
seine Ausrichtung, seine Erdmischung, seine Bewasserung, seine Entfernung vom Hof
und durch vieles mehr. Die Bauern kennen diese feinen Unterschiede zwischen ihren
Ackern aufs genaueste, sie lernten sie von ihren Vitern und Miittern und auch von vielen
Jahren der Erfahrung durch die eigene Arbeit auf ihrem Land. Sie wissen, wie jeder Acker
auf die Gegebenheiten der Jahreszeit und die wechselnden Wetter von Jahr zu Jahr
reagiert. Sie wissen, welche Schadlinge wo auftreten werden und wie man sie bekampft.
Sie wissen, welche Sorten Saatgut man ausbringt und welche Ernte zu erwarten steht.

Die Zeit ist fiir sie der Zyklus der Jahreszeiten. Aber sie verstehen die Zeit zugleich als
Spirale einer stetigen Verbesserung auf jedem Acker, die auf langwierige Muster klimati-
schen Wandels und auf Verdnderungen der Bevdlkerung und deren Bedirfnisse reagiert.
Sie experimentieren stédndig, um ihre Praktiken den Gegebenheiten anzupassen, und um
mit den Mitteln, die ihnen zur Verfiigung stehen, die bestmdglichen Ergebnisse zu erzielen.
Sie besitzen ein detailliertes, beinahe unsichtbares Laienwissen von ihrer Arbeit.

Der Wissenschaftler tritt auf den Plan

Agrarwissenschaftler verfiigten, sie konnten die Produktivitat dieser Bauern erh6hen. Es
ist nicht ganz klar, warum sie zu der Auffassung kamen, daB sie etwas zu verbessern
hatten, da doch alle genug zu essen hatten. Trotzdem machten sie sich daran, zu
pflanzen, um einen gréBeren Ertrag zu erzielen. Sie priiften das Land und die Ernte. Sie
sammelten Informationen, die in Zahlen verwandelt und mit Grafiken veranschaulicht
wurden.

Es gab Enttduschungen. Meist dann, wenn sie versuchten, mit den Bauern zu reden. Sie
waren (iberzeugt, daB sie ihnen nicht helfen wollten. Warum sonst wiirde ein Bauer einen
Acker, der tiefer als viele andere lag, als den hochsten beschreiben? Sie verstanden die
Verbindung der Umweltfaktoren nicht, die den Ertrag dieses Ackers so gering ausfallen



lieBen, als sei er der am hdchsten gelegene. Sie hatten kein Gespiir fiir die intime
Kenntnis, die jeder Bauer von seinem Land hatte. Sie verstanden etwas von Mitteln und
Rangfolgen, Bodenminderwertigkeiten und Produktivitatskurven.

Bald wuBten sie, welches die produktivste Sorte war, welches die besten Felder, welche
Diinger man brauchte, welche Investitionen man fiir die Bewasserung tatigen und welche
neuen Gerate man einflihren miiBte. Die Verbesserungen begannen. Die Bauern verschul-
deten sich, aber jahrelang stiegen die Ertrdge und alle, die schwerer als friiher arbeite-
ten, bezahlten ihre Rechnungen, und niemand wuBte mit den Uberschiissen etwas
anzufangen.

Das Land gibt auf

SchlieBlich sank die Produktivitat des ausgelaugten Bodens und der erschépften Bauern.
Die Ertrége gingen nach unten, die Ernten waren haufig von Krankheiten befallen und
die Schulden blieben unbezahlt. Trotz aller Bemiihungen der Experten sanken die Ertrdge
unter den anfanglich erreichbaren Stand und fielen immer weiter. Pl6tzlich gab es Armut
und Hunger. Die Experten gaben schlieBlich auf und behaupteten, daB man einem alten
Hund eben keine neuen Kunststiicke beibringen kénne.

Es dauerte eine Generation, bis alles sich erholt hatte. In der Tat hatten viele S6hne und
Tochter die Dorfer verlassen, um der Armut zu entkommen, nur um in der Armut und
Hoffnungslosigkeit der Stadte zu enden. Das Glied einer Kette war zerrissen, und an
einigen Orten war das Laienwissen verlorengegangen.

Expertenwissen und Laienwissen

In diesem Beispiel waren zwei Wissenssysteme aufeinandergeprallt. Jedes deutet die
Welt auf seine Weise. Eines beruht auf modernen wissenschaftlichen Prinzipien, das
andere auf dem Wissen der Ureinwohner. Sie sind unvereinbar miteinander. Jedes kann
einen Beitrag liefern, aber im Hinblick auf ein Verstandnis des Landes kann nur ein Weg
durchgehalten werden.

Der Erlebnispadagoge und das Laienwissen

Vielleicht haben Sie bereits eine Beziehung zwischen Ihrer Arbeit als Erlebnispadagog/
innen und den ,Experten” hergestellt. Wenn ich Schottland besuche, um dort auf die
Berge zu klettern, dann kénnen mir die Ortsanséssigen meine Anwesenheit iibelnehmen.
Ich kann nicht erkennen, welchen Schaden ich verursache und trotz dieses Ressenti-
ments weiterklettern. Die Rotwildherde, die an mir vorbeisprengt, bietet einen wunderba-
ren Anblick, wie sie in das benachbarte Tal hinabgaloppiert. Ich bin mit meinem Tag sehr
zufrieden.

Der Forster flucht wieder, wenn das Wild von seinem Territorium vor dem erwarteten
harten Winter auf weniger fruchtbare Weideflachen vertrieben wird. Er weiB, daB dies in
diesem Herbst wieder und wieder geschehen wird, da die Kletterer hdufiger kommen und
diesen Weg zum Gipfel mdgen. Jeder von ihnen wird den Berg mit dem Gefiihl verlassen,
ihn fiir sich allein gehabt zu haben. Doch er, der Farster, weil es besser.



Wir vergessen nicht nur das angestammte Laienwissen iber das Land. Jeder von uns
hat ein Laienwissen iiber sein Verhdltnis zu anderen Menschen. Als Padagog/innen
verlassen wir uns auf dieses Laienwissen, um unsere Vertrautheit und unser Verstandnis
mit jeder Person in jeder Situation herzustellen. Wir wissen schon, wie wir von der
Person, die wir sind, zum Besten der Entwicklung der anderen den bestmdglichen
Gebrauch machen kénnen. Darin besteht die Rolle von Pddagogen.

Mit der zunehmenden Professionalisierung der Erlebnispéddagogik entwickeln wir
neues ,Expertenwissen’, um zu verstehen" was wir tun. Wir gehen auf die Uni und zu
Weiterbildungen, um diese Theorien zu ,lernen”. Wir lernen, sie dazu zu verwenden,
unsere Erfahrungen und die unserer Teilnehmer/innen zu ,verstehen”, um unseren
Beruf ,auszuiiben”. Mit der Zeit vergessen wir unser Laienwissen in unserem Bestre-
ben, unser neues Wissen zu demonstrieren, das uns das Recht verleiht, Seite an Seite
mit unseren Kolleg/innen zu praktizieren.

Eine warnende Geschichte

Was soll das alles? Es ist fiir uns alle eine warnende Geschichte. In Zukunft werden wir
professioneller werden miissen, um praktizieren zu diirfen. ,Experten“wissen hat schon
viel ,Laien“wissen Uber Land und Menschen verdrangt. Aber noch ist nicht alles
verloren. Ich glaube, daB wir uns als Berufsstand wie als Individuen dieses Verlusts
bewuBt sind und daB wir ihm widerstehen. Wir tun dies, weil einer unserer zentralen
Werte in dem Gefiihl besteht, das wir aus der intimen Kenntnis von Orten und
Menschen beziehen. Das Gefiihl, die Freude, diese Vertrautheit weisen uns einem
Weg, um bei unserem Laienwissen zu bleiben.

Ich schreibe dies in der Absicht, dieses ,Laien“wissen zu bezeugen, lhr Vertrauen darin
zu bestérken, Sie daran zu erinnern, wie wichtig Laienwissen und wie bruchstiickhaft
«Experten“wissen in unserer Arbeit ist.

Und es gibt ein paar einfache Dinge, um |hr Laienwissen lebendig zu erhalten. Hangen
Sie ihren Gedanken nach, spielen, experimentieren, erfinden Sie, seien Sie schopfe-
risch, so oft es mdglich ist. So kdnnen Sie mit lhrem ,Gebiet” und ihrer ,Gemein-
schaft” in Beriihrung bleiben und nicht nur lernen, sie als Modelle und Testfélle zu
begreifen.

Vielleicht sollten wir unsere Arbeit als Handwerk und nicht als Profession auffassen.
Denn der Drechsler, der Glasbldser und der Kartoffelbauer haben den Bezug zu ihrer
Vertrautheit mit ihrer Welt nicht verloren.
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Techniken der unter-
stitzenden ProzeBbegleitung

Simon Priest, Michael Gass

Definitionen

Lernen heiBt, daB sich etwas in der Art und Weise veréndert, wie die Menschen denken,
flihlen oder handeln. Eigentlich ist jedes Lernen ,Erfahrungslernen” insofern es auf einer
bestimmten Art von Erfahrung beruht: ein Buch lesen, einen Film anschauen, bei einer
Vorlesung zuhdren. Damit Lernen jedoch zum echten Erfahrungslernen in unserem Sinn
wird, miissen Elemente des Handelns, der Reflexion, des Transfers und der Unterstiitzung
von auBen hinzukommen.

Die kognitiven, emotionalen, spirituellen und physischen Lernbereiche des Menschen
werden viel eher durch aktives Handeln angesprochen als durch passives Behandelt-
Werden. Verbale oder nonverbale Reflexion liber diese aktive Erfahrung steigert und
verbessert das MaB, in dem ein Mensch lernt und sich verandert. Transfer findet dann
statt, wenn der LernprozeB oder die Verdnderung aus der modular gesteuerten Erfahrung
sich auch im wirklichen Leben dieses Menschen durchsetzt. Dies kann durch den Einsatz
von Metaphern und Isomorphien verstarkt werden. Wenn man das Individuum dabei
unterstiitzt, weiterhin so zu handeln, indem man ihm Zeit, Ressourcen und/oder Méglich-
keiten zur Verfiigung stellt, dann wird der Transfer aufrechterhalten, das Lernen verstarkt
und der Widerstand gegen Verdnderung herabgesetzt. Deshalb verstehen wir unter
unterstitzender Begleitung all das, was man vor, wahrend oder nach der Aktivitat tut, um
direkt oder indirekt zu Handlung, Reflexion, Transfer und Unterstiitzung beizutragen.

Die unterstiitzende ProzeBbegleitung ist einer der Ecksteine, die man fiir den Bau der
Mauer des effektiven erlebnispadagogischen Leitungshandelns braucht.
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Sechs Generationen unterstiitzender ProzeBbegleitung

Die Techniken der unterstiitzenden ProzeBbegleitung im Erfahrungslernen haben sich
aus mindestens sechs verschiedenen, aufeinander aufbauenden Richtungen entwickelt.
Friihere Leitungsstile haben die nachfolgenden aus sich hervorgebracht. Diese Stile der
unterstiitzenden ProzeBbegleitung kdnnen nach der Reihenfolge ihres Auftretens und
nach dem Grad ihrer Subtilitdt in verschiedene Kategorien unterteilt und jeweils etwa
einem Jahrzehnt zugeordnet werden.

1940-1950 Die Erfahrung fiir sich .Lernen und Handeln”
sprechen lassen

1950-1960 Fiir die Erfahrung .Lernen, indem man
sprechen etwas erklért bekommt”

1960-1970 Nachbesprechung der .Lernen durch Reflexion
Erfahrung

1970-1980 Vorwegnehmendes .Lenken durch Reflexion”

Deuten der Erfahrung
(durch direkte Methoden)
1980-1990 Einrahmung der Erfahrung JVerstdrkung in der

(durch isomorphe Reflexion”
Methoden)

1990-2000 Vorwegnehmende ~Riickwendung vor der
Deutung der Erfahrung Reflexion”

(durch indirekte Methoden)

Betrachten wir diese sechs auseinander hervorgehenden Techniken der unterstiitzenden
Begleitung am bekannten Beispiel des sogenannten ,Spinnennetzes”, einer Problem-
l6sungsaufgabe fiir Gruppen. (Das Spinnennetz wird mit einem Kletterseil zwischen zwei
vertikalen Pfosten aufgebaut, so daB es wie ein riesiges Gitter aussieht. Die Offnungen
miissen groB genug sein, damit eine Person durchpaBt. Regeln: Die Gruppenmitglieder
sollen von einer Seite auf die andere gelangen, ohne das Seil zu beriihren. Wird das Netz
beriihrt, wacht die Spinne auf, beiBt zu und man muB von neuem beginnen. Eine
wiederholte Berlihrung fiihrt dazu, daB die ganze Gruppe zuriick muB.)

1. Bei der Version, bei der die Leitungsperson die Erfahrung fiir sich sprechen [aBt,
wiirde sie nach AbschluB des ,Spinnennetzes” keinen Versuch machen, irgend etwas
zu bewuBten Erkenntnissen in Bezug auf die Erfahrungen mit der Ubung ,Spinnen-
netz" beizutragen. Wenn sie irgendwelche Bemerkungen macht, dann kénnten diese
sich etwa darauf beziehen, wieviel SpaB die Ubung doch gemacht habe. Die Gruppe
wiirde ermutigt weiterzumachen und die nachste Ubung auszuprobieren. (,Das war
super! Gut gemacht! Jetzt probieren wir mal was Neues aus!”)



2. Bei der Leitungsform, bei der die Erfahrung vom Trainer gedeutet wird, wiirde dieser
nach der Aktivitat der Gruppe Rickmeldung ber ihr Verhalten geben: was sie gut
gemacht hétten, woran sie noch arbeiten miiBten, was sie aus der Ubung gelernt
hatten. Beispiele fiir solche AuBerungen kdnnten etwa so lauten: ,Ihr habt gelernt
zusammenzuarbeiten, indem ihr eure Aufgabe erfolgreich zu Ende gebracht habt. Eure
Kommunikation lauft noch schlecht, alle reden, niemand hért zu, wenn jemand anders
eine Idee hat. Das gegenseitige Vertrauen wachst offenbar, da niemand Probleme
damit hatte, von den anderen hochgehoben zu werden. Héattet ihr einen Koordinator
bestimmt, dann waére es noch besser gelaufen”.

3. Bei der nachtréaglichen Reflexion wiirden die Trainer/innen nach Beendigung der
Ubung eine Gruppendiskussion in Gang setzen, die auf Details, Analysen und eine
abschlieBende Beurteilung des Verhaltens eingeht. Beispielhafte Fragen dieses
Leitungstyps konnten lauten: ,Was ist passiert? Welche Wirkung hatte das? Wie hast
du dich dabei gefiihlt? Was hast du daraus gelernt? Welche Aspekte dieser Aktivitat
stellen eine Metapher fiir etwas in deinem Leben dar? Was willst du in Zukunft anders
machen?”

4. Beim vorwegnehmenden Deuten wiirden die Leitungspersonen das ,Spinnennetz” mit
den gleichen organisatorischen Vorbemerkungen wie gewdhnlich (siehe oben)
einleiten und anschlieBend eine Reihe von Fragen stellen, um die Lernbereitschaft
schon vor der Aktivitat auf bestimmte Aspekte zu konzentrieren. ,Was denkt ihr, was
ihr aus dieser Aktivitat lernen kénnt? Warum ist Lernen so wichtig? Wie kdnnte euch
das Gelernte in eurem zukiinftigen Leben helfen? Kénnt ihr euch von friiheren
Ubungen her daran erinnern, worauf jede/r von euch in solchen Situationen achten
wollte?"

5. Wenn man die Ubung dagegen in einen isomorphen Rahmen versetzt, wiirden die
Trainer/innen die Ubung mit solchen Begriffen einfiihren, die parallele Strukturen
zwischen der Aktivitat und der entsprechenden Lebenssituation der Teilnehmer/innen
herstellt. Beispielsweise bei einer Gruppe, die im Versand eines Warenlagers beschaf-
tigt ist, konnte das ,Spinnennetz” zu einem Verteilersystem (Netz) werden, durch das
die Waren und Dienstleistungen (Teammitglieder) vom Warenhaus (eine Seite des
Netzes) zu den vielen Filialen des Kunden (andere Seite) geschickt wiirden. Der
Versand geschieht immer nur durch jeweils einen Kanal (Offnungen), und Strungen
im Betrieb (Beriihrung der Seile) fiigt den Waren und Dienstleistungen Schaden zu,
was bedeutet, daB sie im Warenlager nachbearbeitet werden miissen. Wenn der Kunde
absichtlich unzuldngliche Waren und Dienstleistungen zugestellt bekommt, wird die
ganze Kollektion zuriickgesandt und der Anbieter muB alles liberarbeiten und neu
ausliefern.



Metapher: ,Behindert!”

Von der Last einer Metapher und der Lust auf neue Bilder -
Erlebnisorientierte Sonderpadagogik bei Jugendlichen mit
(mehrfachen) Behinderungen

Jochen Riehl

Ich méchte im ersten Teil einige Gedanken zugrunde legen, die einen Bogen spannen
vom Leitthema des Kongresses ,Die Macht der Metaphern', zu meinem Thema, der
Sonderpadagogik bei Jugendlichen mit mehrfachen Behinderungen. Der zweite Teil
stellt die Umsetzung eines erlebnisorientierten sonderpddagogischen Konzepts dar.
Falls Sie denken, daB Sie jetzt weiterblattern sollten, weil Sie dazu nichts zu sagen
haben, kann ich Sie beruhigen: Jede und jeder von uns hat dazu etwas zu sagen, denn
jede und jeder hat Bilder dazu im Kopf, wenn sie vielleicht auch nicht so gern herausge-
nommen und angeschaut werden. Zundchst mochte ich Sie deshalb bitten, sich mit
einer kleinen Ubung fiir die Thematik zu erwérmen.

Ein Test
SchlieBen Sie die Augen und 6ffnen Sie aus Ihrem Gedéchtnisregal den ,Bildband:
Behindert". Schlagen Sie auf - eines von etwa vier Kapiteln:

« Vielleicht haben Sie Gliick und sehen in einem Kapitel ,Prominente” so bewunderns-
werte Beispiele wie Oppositionschef Wolfgang Schauble, vielleicht den begnadeten
polio-gelahmten Saxophonisten Klaus Kreuzeder, Superman-Darsteller Christopher
Reeves, inzwischen vom Pferd gestiirzt und atemgeldhmt, den zerebral schwer
erkrankten Extrem-Physiker Stephen Hawking oder Joachim Deckarm, den verun-
gliickten Handball-Star. - Diese Bilder vermitteln Leitbilder von Idolen, von Men-
schen, die ihr Leben meistern - trotz alledem (und nicht von Geburt an).

« Vielleicht sehen Sie in einem zweiten Kapitel marchenhafte Kinobilder aus ,Jenseits
der Stille", ,Rain-Man", ,Am achten Tag" oder gar ,Forrest Gump". Vielleicht sehen Sie
hier auch schick und drollig rausgeputzte Kinder auf Benetton-Werbeplakaten. Oder
Sie haben das Gliick und Sie sehen einen schénen Werbespot der Aktion Sorgen-
kind. Metaphern: ,Behindert!”. - Hier stehen Bilder fiir tieferes Verstandnis von
Menschlichkeit, Liebenswiirdigkeit, emotionale Warme gerade aufgrund einer
Behinderung.

« Vielleicht sehen Sie in einem dritten, tragischen Kapitel deprimierende Bilder von
Kindern aus der Umgebung von Tschernobyl, von Kindern aus Kriegsgebieten,
aus verminten Landstrichen. Vielleicht sehen Sie ,curiose Sensationen”, siamesische
Zwillinge, einen buckeligen Glckner oder einen diisteren Zwerg. - Diese Bilder
riicken Behinderung in die Nahe vom Super-GAU, in die Nahe von Unheil, Katastro-
phe, Tod, GeiBeln der Menschheit. Mancher denkt dabei: ,Lieber tot als behindert".



« Vielleicht haben Sie tatsdchlich einen personlichen Kontakt und kdnnen - viertens -
ein Kapitel ,Alltag” 6ffnen: Sehen Sie einen nahen Menschen, der durch Alter und
Krankheit behindert wurde; einen Nachbarn oder Kollegen, der durch Unfall ein ,Reha-
Fall' wurde; ein Kind in der Nachbarschaft, das jeden Tag mit einem Sonderbus
morgens abgeholt und am spaten Nachmittag nach Hause gebracht wird? - Mit den
Bildern kommen Ihnen Begleitgedanken an Belastung, Begrenztheit, Schrecken,
Ballast, Leid, Hilfebediirftigkeit, Abhdngigkeit oder Stagnation.

« Vielleicht sehen Sie etwas ganz anderes aufgrund personlicher Begegnung. Vermut-
lich sehen Sie immer wieder einen Rollstuhl, das ewige Symbol fiir die machtige
Metapher: ,Behindert!”, und Sie verbinden damit vielleicht die ebenso ewige Marter-
pfahl-Metapher von einem Menschen, der fiir immer ,an den Rollstuhl gefesselt"
bleibt.

In der Regel wirken all diese Bilder emotional, rufen mehr oder weniger Mitgefiihl,
Irritation oder Ablehnung hervor. Als Zumutung empfunden wirkt die Anwesenheit von
Menschen mit Behinderung am Urlaubsort u. U. ,erholungsmindernd”; eine Wohnge-
meinschaft behinderter Menschen in der Nachbarschaft senkt die Grundstiickspreise,
wirkt also ,wertmindernd” (nachzulesen in Urteilen deutscher Gerichte am Ende des
Zwanzigsten Jahrhunderts). Eine sympathisch gemachte Werbekampagne setzt auf
Provokation: ,Man bedient sich nicht dieser armen Kinder, um seine Pullis besser zu
verhokern!" - so empdrt sich manche irritierte Seele angesichts der Benetton-Propagan-
da, die wirklich intelligent eine doppelte Moral sich selbst enttarnen 1aBt. Ausgezeichne-
te, einfiihlsame Filmemacher greifen ebenso bewuBt nach den Stoffen, die fremd und
ganz anders sind, und verweben sie zu anriihrenden, schonen und aufklarerischen
Bildern. Sie schaffen damit (marchenhafte) Gegen-Bilder, vermitteln neue, positivere
Sichtweisen, die beim einen oder anderen Betrachter Eingang finden in das heimliche
Buch der Bilder und zu Metaphern werden als Stoff fiir die tief sitzenden Einstellungen.

Méchtige Metaphern?

Wenn wir hier schon von der ,Macht
der Metaphern” reden: Gibteseine
méachtigere Metapher? Von 15
Embryonen, die mit der Diagnose
.Muskeldystrophie" belegt werden,
kommt nur einer noch zur Welt.
Vorgeburtliche Diagnostik macht's
moglich, daB die Macht der gesell-
schaftlichen Metapher: ,Behindert!"
zum Tragen kommt. Die besondere
Daseinsform betroffener junger
Menschen (sie haben in aller Regel eine sehr begrenzte Lebenserwartung) wird nahezu
ausradiert, der Lebenswert, der Sinn solchen Lebens verdrangt: Lastende Macht der
Metapher: ,Behindert!”, sie schiirt die Angst, ein Kind mit so drohender Behinderung auf
die Welt zu bringen, ins eigene Leben aufzunehmen. Die Phantasie, damit auch (gut/
besser/bunt/zufrieden) leben zu kdnnen, scheint kaum vorzukommen.




Eine Behinderung ist immer zu einem bestimmten Grad harter Fakt. (Hier iiber die Vielfalt
der Maglichkeiten zu sprechen, was Behinderung alles sein kann, wiirde den Rahmen
sprengen; dafiir gibt es reichlich Fachliteratur.) Die Beeintrachtigung aufgrund einer
Behinderung wird grundlegend die Entwicklung mitbestimmen. Dariiber hinaus ist sie
das Resultat von Interpretationen: Was ist méglich, was muB verhindert werden, was darf
nicht unterlassen werden, was ist unméglich...? Die Antworten darauf geben Arzte,
Krankenkassen, Volkswirtschaftler, Sozialhilfeverwaltungen, Kultus- und Finanzminister,
Therapeuten, Lehrer, manchmal auch Seelsorger. Es sind Nachbarn, GroBeltern, Onkel
und Tanten, die Leute auf der StraBe, die solche Fragen verpacken mit Emotionen und
Beteuerungen des Schreckens und Bedauerns.

Die diese Fragen stellen, stellen miissen, sind in der Regel nicht darauf vorbereitet: Es
sind die Eltern eines Kindes, das mit einer Diagnose belegt wurde, an die sich die
.Prognose: Behindert” anheftet, untrennbar verbunden mit den gesellschaftlich vermit-
telten Bildern, der Metapher: ,Behindert!"- vielleicht noch angemessener: dem Stigma:
.Behindert!". Unbestritten: Eine Behinderung wird immer mehr oder weniger schroff das
Leben bestimmen. Untersuchungen, Operationen, Medikamente, Pflegebediirftigkeit,
Bewegungseinschrankung, Lernschwierigkeiten, Probleme des schulischen und berufli-
chen Werdegangs - die Liste lieBe sich fortsetzen. In kaum einem Land der Welt ist das
System der Hilfen so differenziert, in kaum einem Land ist aber auch die Erwartung an
die Eltern, als Co-Therapeuten und ,Behinderungs-Manager” mitzuspielen und zu
funktionieren, vergleichbar hoch. Uber die Sorgen hinaus, die ohnehin da sind und sein
miissen, macht man sich Sorgen. Einen anderen Teil der Sorgen macht die Diagnose,
noch einen Teil der Sorgen macht
die Tatsache, daB in jedem
Séugling und Kind ein groBes
Geheimnis steckt, das groBe
Rétsel: Wie wird es sich entwi-
ckeln? Welche Maglichkeiten,
Begabungen, Energien stecken in
ihm, welche wird es zur Entfaltung
bringen? Welche Hoffnung wird
sich erfiillen, welche Erwartung
belastend scheitern? Welche
Grenzen sind ihm gesetzt, welche
kann es iiberwinden?

Der Satz aus dem Mund eines Arztes: .Ihr Kind wird niemals laufen lernen” - sicher nicht
oft leichtfertig ausgesprochen - wird Bilder aufrufen, Vorstellungen davon, was dies zu
bedeuten haben wird: Die Metapher: ,Behindert!" tritt auf die Biihne des BewuBtseins,
und ein langer, spiraliger ProzeB der Verarbeitung beginnt (beschrieben von Erika
Schuchardt 1987). Dieser ProzeB kann gelingen. Es gibt viele Beispiele von Familien, die
mit Gelassenheit und Zuversicht das Beste aus jeder Situation machen und damit
gliicklich leben. - Es gibt auch viele Familien, die dem Druck der Krise nicht standhalten
und auseinandergehen, mit mehr oder weniger Porzellanschdden in den Seelen.



Aikido als Metapher
synergetischer
Konfliktregulation

Peter Schettgen

Konflikt und Kampf in Organisationen

Etymologisch 1aBt sich der Begriff ,Konflikt" auf das lateinische ,confligere” zuriickfiih-
ren, das soviel wie ,aufeinandertreffen” bzw. ,aneinandergeraten” bedeutet. Der Wort-
stamm, der auch in ahnlichen Begriffen wie ,Kollision", ,Konfrontation" oder ,Kontrover-
se" enthalten ist, weist damit eine doppelte Sinngebung auf: einerseits im ,con” die
Tatsache des ,Zusammenkommens” (wie z.B. beim ,Konvent”), andererseits im ,fligere”
den Sachverhalt des GegeneinanderstoBens. Mit ,Konflikt" ist also offenbar eine beson-
dere Art der Zusammenkunft gemeint, bei der es zu Reibungen oder Stérungen kommt.

Dieser Kerngedanke wird in folgender Konfliktdefinition abstrakt zum Ausdruck gebracht:

Konflikt ist einfach ein Interferenzmuster von Energien”(Crum 1988, S. 49). Typologi-
sche Ordnungsversuche zielen seit jeher darauf ab, diejenigen Ebenen und Parteien zu
spezifizieren, die ,energetisch” in den Konflikt involviert sind und infolge dessen zusam-
menprallen: Als Konfliktebenen werden im allgemeinen Denken (Kognition), Fiihlen
(Affekt), Wollen (Motivation) und Handeln, als Konfliktparteien Individuum, Gruppe,
Organisation, Gesellschaft und Kultur unterschieden. Ebenen und Parteien eréffnen als
zwei unabhangige Dimensionen ein Mehrfelderschema mit einer uniiberschaubaren
Menge an Konfliktpotentialen, weil die einzelnen Felder im Prinzip beliebig miteinander
kombinierbar sind und Konflikte nicht nur innerhalb, sondern auch zwischen den Ebenen
bzw. Parteien auftreten konnen. Fiir die Betrachtung sozialer Konflikte ist allerdings
hauptséchlich der Ubergang von einer individuellen zu einer interpersonellen (Gruppen-)
Konstellation interessant. Konflikttypen, die in diesem Zusammenhang immer wieder
genannt werden, sind kognitiver Konflikt (Denken: ,Meinungsverschiedenheit"), Bezie-
hungskonflikt (Fiihlen: ,die Chemie stimmt nicht"), Interessen- oder Zielkonflikt (Wollen:
.der eine 'HU', der andere ‘Hott™) und Mittel- sowie Verteilungskonflikt (Handeln: ,wider-
spriichliche Vorgehensweisen oder ‘Gerangel bei der Aufteilung des 'Kuchens™).

Organisationen zeichnen sich dadurch aus, daB sie in intro- und extroverser Richtung ein
Herrschaftsverhéltnis errichten, um die Erwartungstreue des sozialen Handelns ihrer
Akteure sicherzustellen (vgl. Schettgen 1999): Introvers werden die Beschaftigten
beispielsweise so sanktioniert oder diszipliniert, daB sie den Primat 6konomisch-rationa-
len Handelns anerkennen und sich dem Zwang zur Kooperation fiigen; extrovers liegt
Organisationen an der Beherrschung des Marktes, indem Konkurrenten verdrangt und
Absatz- bzw. Erwerbschancen durch die SchlieBung von Chancen monopolisiert werden.
Die Erfahrung zeigt, daB die organisatorische Kontrolle regelméBig auf den Widerstand



der betroffenen (kollektiven) Akteure trifft und so Kampfsituationen erzeugt. Beim Kampf
sollen Konflikte durch die Etablierung von Kontrollbeziehungen gelést werden, die
ihrerseits jedoch Widerstand provozieren und damit zur Konflikteskalation oder -verhér-
tung beitragen. Die Konfliktlinien verlaufen dabei nicht nur diametral entlang des
fundamentalen Interessengegensatzes zwischen Kapitaleignern und Beschéftigten bzw.
zwischen den konkurrierenden Organisationen, sondern fachern sich in eine komplexe
Vielfalt von Kampfbeziehungen auf, die mit mikropolitisch-strategischen Verhaltenswei-
sen korrespondieren (vgl. z.B. Phdnomene wie Ressortegoismus, Mobbing, ruindser
Preiswettbewerb). Folgende Merkmale kennzeichnen Kampf als einen Modus der
Konfliktbearbeitung: Konflikte werden als Nullsummenspiele gesehen (Sieg oder Nieder-
lage); der Sieg entwickelt sich zum {iberwertigen Motiv, wodurch sachliche Erwdgungen
in den Hintergrund treten; die Anwendung von Gewalt und Aggression ufert aus; die
sozialen Beziehungen werden durch Angst und MiBtrauen nachhaltig geschadigt.

Konfliktmanagement

Wie empirische Untersuchungen (Witt, Witt 1993; Regnet 1996) und Fallbeispiele zeigen,
neigen Managerlnnen unseres Kulturkreises dazu, machtvoll zu agieren und ein aktives,
durchsetzungsorientiertes Konfliktverhalten zu favorisieren (vgl. den Kampf von VW vs.
GM oder gegenwartig den der Kabelnetzbetreiber, den man iiber die Tagespresse
verfolgen kann). Alternative Optionen der Konflikthandhabung werden im Verhaltnis zum
.Kampf" viel zu wenig gesehen und/oder genutzt. Ein bewuBt praktiziertes Konfliktma-
nagement setzt aber die Entscheidung Uber potentielle Wahimaglichkeiten nicht nur
voraus, sondern erfordert sie geradezu, weil Kampf das kooperative, koordinierte und
koodinierende Handeln in Organisationen beeintrachtigt. Konfliktmanagement bedeutet
demnach, einen Konflikt so zu steuern, daB die Wahrscheinlichkeit eines konstruktiven
Verlaufs zunimmt und das AusmaB an schédlichen (Neben-)Wirkungen auf ein Minimum
reduziert wird. Die folgenden Einstellungen scheinen eine konstruktive Konfliktaustra-
gung zu unterstiitzen:

« Konflikt ist weder gut noch schlecht, er ist einfach (natdrlich, normal,
allgegenwartig).

« Nicht jeder Konflikt gleicht einem Nullsummenspiel (wer gewinnt z.B.,
wenn Regen und Fels gegeneinander arbeiten, um Landschaften ent-
stehen zu lassen?).

« Konflikte sind hervorragende Gelegenheiten, Veranderungen vorzu-
nehmen.

« Man kann von anderen Kulturen lernen, um eine produktive Streitkul-
tur zu entwickeln!

Konfliktregulation durch Aikido

Die fernostlichen Kampfkiinste sind vor etwa 3000 Jahren aus den alten indischen
Tempeltdnzen entstanden. Zen-buddhistische Wandermdnche haben ihre tdnzerischen
Bewegungskiinste zu einem System der Selbstverteidigung ausgebaut, um sich auf diese
Weise vor vagabundierenden StraBenrdubern und Soldaten schiitzen zu kénnen. Sie



griindeten in China etwa um 500 n.Chr. das bekannte Shaolin-Kloster und bereiteten
damit den Boden fiir die Kultivierung ihrer Kampferfahrungen. Das Shaolin-Kung Fu
diente den Mdnchen hauptsachlich zur kérperlichen Ertiichtigung und Gesunderhaltung,
um den strapaziésen Meditationssitzungen gewachsen zu sein. Von hier aus wurden die
Grundformen der Kampfkunst weiter nach Japan transportiert und vor allem im Mittelal-
ter zu militdrischen Zwecken verwendet: Das Bu-jutsu (als Jujutsu, Aikijutsu, Kenjutsu
usw.) wurde zum Sammelbegriff einer Reihe von Methoden, die hauptsdchlich als
.Handwerkszeug" galten, um die Arbeit auf dem Schlachtfeld effektiv zu verrichten. Erst
infolge der Einfiihrung von SchuBwaffen und einer etwa 200 Jahre wéahrenden Frie-
densepoche besann man sich danach wieder starker auf die zen-philosophischen
Grundlagen der Kampfkunst, die dadurch zu einem Weg der Selbsterkenntnis (= Bu-do,
als Judo, Karatedo, Kendo usw.) sublimiert wurde. Vor diesem Hintergrund ist auch die
japanische Kampfkunst Aikido zu sehen, die in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts von
Morihei Uyeshiba (1883-1969) begriindet wurde. Aikido stellt ein Prinzip der Lebensfiih-
rung (,Do") dar, das die vitale Energie (,Ki") des Menschen in dreifacher Hinsicht in
Einklang (,Ai") bringen will: Harmonie zwischen dem menschlichen Organismus und den
Naturgesetzen (Hebelkrafte, Schwerkraft usw.), zwischen den geistig-seelischen und
kérperlichen Vorgangen und schlieBlich zwischen den Menschen als sozialen Individuen.
Aikido versteht sich weder als Tanz (keine freundliche Aufforderung zur gemeinsamen
Bewegung, keine abgesprochene Choreographie) noch als Sport (kein ,héher, schneller,
weiter”) noch als Selbstbehauptung (kein Sieg auf Kosten der Niederlage anderer).
Besondere Kennzeichen des Aikido sind in Abgrenzung von anderen Kampfkunst-
Disziplinen:

« daB die Ubungen keinen bestimmten Nutzen verfolgen, sondern Selbst-
zweck sind: man (bt, um zu lernen, wie man lernt;

 daB Entwicklung statt Leistung angestrebt wird.: Leistung ist das ,Abfall-
produkt” besténdigen Ubens, das von Personen jedweden Geschlechts
und Alters vollzogen werden kann;,

« daB es keine (Wett-)Kampfe gibt: Giirtelfarben, Pokale oder sonstige
Ehrungen sind nicht zu gewinnen, weil Kampf als die schlechteste der
denkbaren Ldsungen fiir zwischenmenschliche Konflikte angesehen wird;

« dabB sich alle Aikido-Praktizierenden als Anfangerinnen verstehen: Jeder
(ibt mit jedem, ohne Riicksicht auf das Ausmal3 an Erfahrung und Fertig-
keit; Graduierungen dienen allein der Riickmeldung (iber den jeweils
erreichten Entwicklungsstand.

Aikido ist eine kreative Form der Gestaltung lebendiger, zwischenmenschlicher Beziehun-
gen, die auf Ausgeglichenheit und Balance beruhen (vgl. Oberg 1991). Die Anwendung
des im Aikido enthaltenen Bildungsprogramms erschépft sich nicht im Ubungsraum,
sondern wird erst durch den Transfer in die alltégliche Praxis sinnvoll realisiert (Schett-
gen 1998a). Die Umsetzung der Aikido-Methode eignet sich besonders als Antwort auf
unprovozierte, offene (physische und/oder verbale) Angriffe; als Bestandteil des Konflikt-
managements konnen die Aiki-Prinzipien sowohl bei intrapsychischen Konflikten



Die Sprache der Natur

Anke Schlehufer

.Wird nicht der Fels ein eigentiimliches Du, eben wenn ich ihn anrede?” (Novalis)

.Die Sprache der Natur” ist ein sehr weites und daher schwieriges und doch grundlegend
wichtiges Thema fiir uns Pddagog/Innen, die mit Menschen in und mit der Natur
arbeiten. Denn Naturerfahrung ist keine Selbstverstdndlichkeit mehr, die Bedeutung von
Naturerleben fiir die Gesundheit und die Zukunft von Mensch und Natur umstritten und
wenig erforscht (vgl. Gebhard 1994). Fiir die Praktikerlnnen der Naturerlebnispadagogik
mogen die erlebbaren Wirkungen Begriindung genug sein. Doch eine fundierte Fachdis-
kussion, in der Natur weder zum romantischen Allheilmittel noch zur attraktiven Hinter-
grundkulisse noch zur tiberlebensnotwendigen Ressourcenquelle degradiert wird,
erscheint notwendig, damit die Naturerlebnispddagogik in ihrer Bedeutung ausreichend
gewdiirdigt und langfristig gefordert wird. Allerdings kann der vorliegende Beitrag
hdchstens einen Einstieg in das facettenreiche Thema leisten. Die folgende Bandbreite
der Meinungen moge, schlaglichtartig zusammengefaBt, als Geriist dienen:

« Die Natur sagt uns gar nichts. Das was wir Natur nennen, ist nur ein
Konstrukt und eine Projektion unserer Vorstellungen. Nur der Mensch
ist zum Dialog féhig.

 Die Natur schweigt. Aber wir kdnnen sie in ihrer Existenz durch ihre
Widerstandigkeit erfahren.

« Die Sprache der Natur ist die Sprache der Stille. Nur wenn wir uns ihr
Offnen und bereit sind, uns auf sie einzulassen, zu lauschen, zu stau-
nen, kann die Natur uns etwas offenbaren.

» Die Sprache der Natur ist die Sprache der Seele. Innere und duBere
Natur entsprechen sich.

» Wenn wir der Natur als Fiihrerin folgen, werden wir niemals irregehen.
Wir miissen lernen, ihre Sprache zu verstehen und unser Leben im Ein-
klang mit ihren Prinzipien zu gestalten, wenn wir als Menschheit (iber-
leben wollen.

Die Natur sagt uns gar nichts...

klingt fiir mich als Naturerlebnisp&ddagogin zundchst provokativ. Sicher gibt es Men-
schen, die so naturentfremdet und kommerziell orientiert sind, daB sie z.B. einen Wald
nur noch als Festmeter Holz wahrnehmen und ihnen die Natur nichts sagt, weil sie
keinerlei Beziehung zu ihr haben. Aber zu behaupten, daB die Natur niemand etwas sagt?
Es ist durchaus wichtig, darauf aufmerksam zu machen, daB das, was wir Natur nennen,
zundchst unsere Vorstellung von ihr ist. Bedeutend ist auch die erkenntnistheoretische
Frage, was das letztendlich ist, was wir wahrnehmen und erkennen kénnen - eine Frage,
alt wie die Menschheit und ungelést. Auf jeden Fall kann ich mich der Meinung anschlie-



Ben, daB die Vorstellungen, inneren Bilder, die Metaphern und Assoziationen, die wir von
Natur haben und verwenden, letztendlich unsere Beziehung zur Natur beschreiben. Sie
sind Ausdruck des Zeitgeistes und im Laufe der Kulturgeschichte einem Wandel unter-
worfen (vgl. Réhle 1998, S. 189).

Die Aussage .Die Natur sagt uns gar nichts" hat einen weiteren bedeutsamen Aspekt: Sie
will davor warnen, Natur als normativen Bezug zu nehmen. Die Natur ist weder gut noch
bdse und sagt uns auch nicht, wie wir handeln sollen. Sie ist einfach. Die Natur ist das
.Geborene”, das ,Urspriingliche", die ,nattirliche, von Geburt an gewachsene Besonder-
heit eines Lebendigen”, die ,Wesensart eines Seienden, wie es sie vom Ursprung her
besitzt", der ,technisch unbertlihrte Zustand des Kosmos", . die innere Wirkgesetzlichkeit
der im Kosmos vorhandenen Kréfte" (Duden-Lexikon 1964). Wir kénnen nun die Position
einnehmen, daB das, was ist, anzuerkennen ist, eben weil es ist. Das, was von Natur aus
da ist, muB einen Sinn haben, sonst ware es nicht. Diese Position besagt allerdings noch
nicht, daB die Natur uns auch sagen wiirde, was wir sollen. Ich stimme zu, daB dies ein
nicht ungefahrlicher ,naturalistischer FehlschluB” ware (vgl. Birnbacher 1997, S. 217-
241). Den ethischen Diskurs iiber unser Tun und Unterlassen kénnen wir nicht mit der
Natur fiihren und die Verantwortung dafiir, wie wir Kultur gestalten und wie wir mit der
Natur umgehen, tragen wir selbst.

Fiir die Padagogik ergibt sich aus meiner Sicht, daB es eine zentrale Aufgabe ist, das
Gespréach (iber unsere Beziehungen zur Welt anzuregen und damit an ein Grundbediirfnis
jedes Menschen anzukniipfen, sich {iber existentielle Fragen und Wertorientierungen
auszutauschen. Bewéhrt hat sich die Methode des ,alltagsphilosophischen Gesprachs”
von Helmut Schreier. Ein AnlaB ist leicht bereitgestellt: Naturgegensténde, ein Gedicht,
die aktuelle Jahreszeit. Wichtig ist es dann, Fragen zu stellen, die nicht so leicht natur-
wissenschaftlich zu beantworten sind, z.B. Was ist das Tote an der Natur?" angesichts
eines Herbstblatts. Solche Fragen regen das Gesprach iiber Natur, Asthetik, Sinn und
Ethik an. Natiirlich gilt es dabei, die Vielfalt der persénlichen Erfahrungen, der Sinnbil-
der, Metaphern und symbolischen Bedeutungen, die jeder Mensch fiir sich mit Natur
verbindet, mit Respekt anzuschauen und wertzuschéatzen. Es ist aufschluBreich zu
betrachten, was uns unterscheidet und was uns aber auch alle verbindet.

Die Natur schweigt...

doch das bedeutet nicht, daB sie nicht existiert. Wir erfahren sie, auch wenn sie nicht zu
uns spricht, darin, daB sie uns Widerstand leistet, daB sie sich unserer Verfiigbarkeit
entzieht (Vgl. Diinne/Kreuzinger 1998). Diese Widersténdigkeit, dieses Eigenleben der
Natur erfahren wir am konkretesten am eigenen Leibe. Auch unser Leib ,schweigt”
meistens, insofern er fiir uns so selbstverstandlich funktioniert, daB wir ihn kaum noch
wahrnehmen. Und doch ist seine Existenz als unabhdngiges und von uns nicht konstru-
iertes Sein in rhythmischen Abstdnden erfahrbar, sobald ein inneres Ungleichgewicht
entsteht: wir haben Hunger, Schmerzen, sind miide etc. Auch unsere innere Natur
entzieht sich unserer Verfiigharkeit.



Die Natur schweigt und mit diesem Schweigen kdnnen sich auch dunkle Abgriinde
auftun. Die Begegnung mit dem Schweigen der Natur ist die Begegnung mit dem
+Anderen’, dem Fremden, dem Geheimnisvollen, Unbenennbaren, Unbestimmbaren. Es ist
auch die Erfahrung des Getrenntseins, des Zweifels. Man denke nur an das ,eiserne
Schweigen des Berges’, das viele Bergsteiger im verzweifelten Kampf um ihr Leben bei
einem Wettersturz am Berg empfinden. Wenn einen der Zweifel am Sinn der eigenen
Existenz tiberfallt, mag man sich durch das Schweigen der Natur und ihre fehlende
Anteilnahme am eigenen Schicksal noch tiefer entzweit und verlassen fiihlen. Und doch
kann dabei die Erfahrung der Widerstédndigkeit, des Eigenseins der Natur wiederum eine
Heilende sein: Es gibt etwas Anderes, Machtiges, das unabhangig von mir existiert. Was
ist dieses Andere, diese Natur, die mich anschweigt, dieses Fremde, dem ich mich bisher
vielleicht nie bewuBt zugewendet habe und das sich meinem Verstehen und meinem
Wollen vdllig entzieht? Vielleicht liegt der Zugang zur Spiritualitat nicht hinter dem Tor
des Verschmelzens und Einswerdens mit der Natur, sondern jenseits der Pforte der
Fremdheit, jenes unauflésbaren Anderen, das sich nicht vereinnahmen und nicht unseren
Zwecken subsumieren 14Bt. Es ist das Beunruhigende, das mir und meinen Sinngebungen
Entgegenstehende. Es ist das Antlitz des Anderen.” (Schreier 1995, S. 181). In dieser
Hinsicht sind die erlebnispddagogisch geférderten Erfahrungen elementarer Naturkréfte,
gerade auch mit ihren abweisenden, befremdenden, zerstorerischen und furchterregen-
den Aspekten von groBer Bedeutung. Sie sind nachhaltig prégend, regen zum Fragen
und Infragestellen an und kénnen Ehrfurcht vor der Natur wie auch, als Kontrasterfah-
rungen, Dankbarkeit férdern.

Die Sprache der Stille...

ist nicht stumm. Wenn es mir gelingt, meine lauten Gedanken, Meinungen, Vorstellungen
zum Schweigen zu bringen, in meinem weltergreifenden Wollen innezuhalten und ich
mich mit allen Sinnen 6ffne, kann mir die Stille der Natur etwas offenbaren. Zielloses
Umbherstreifen, zweckfreies Schauen, vorbehaltloses Lauschen dffnet Raume. ,Die Magie,
der Zauber der Natur lockt unsere Wahrnehmung heraus aus der gewohnten Verhaftung
mit unseren Vorstellungen, Phantasien und Gedanken. Es entsteht eine Bewegung von
innen nach auBen, wir beginnen zu schauen, zu horchen und zu staunen: die Welt ist
voller Wunder." (vgl. Sachon 1998)

Es hat eine besondere Qualitat, Natur nur wahrzunehmen und zu beschreiben, ohne
gleich einen Sinn iiberzustiilpen. Dem, der sich mit Interesse der Natur zuwendet, 6ffnet
sich eine faszinierende Vielfalt der Ausdrucksweisen des Lebendigen, der Mdglichkeiten,
die Anforderungen des Daseins zu bewaltigen. Dem Schauenden zeigt die Natur uner-
schopfliche Variationen der Schonheit. Der Lauschende nimmt wahr: Die Stille der Natur
ist voller verschiedener Kldnge und Harmonien. Die in der Stille erst mdgliche Beobach-
tung eines einfachen und gleichsam faszinierenden Phanomens mag einen Schliissel
zum Geheimnis des Seins liefern: Ohne Resonanz kein Ton. Um einen Ton wahrnehmen
zu kénnen, miissen wir zum Resonanzkdrper werden. Erst im Freiraum, den die Stille
offnet, kdnnen Klange Widerhall finden. Erst in der Hingabe an das Andere kann
Begegnung geschehen.



Von der machtigen zur
padagogischen Metapher

Geschichten als Element der Erlebnispéddagogik

Jutta Schlich

Der metaphorische Ansatz bei Outward Bound kann als eine Art Synthese der beiden
Vorgangermodelle aufgefaBt werden: Nachdem das grenzenlose Vertrauen auf einen
automatischen LernprozeB (The mountains speak for themselves) in grenzenlose Skepsis
umgeschlagen und mittels gesprachstherapeutischer Methoden der Akzent von der
Aktivitat auf die Phase nach der Aktivitat verschoben worden war (Outward Bound plus),
steht der metaphorische Ansatz fiir die Ambivalenz von einem ,ich weil nicht wie" an
Bedeutung der erlebnispddagogischen Aktionen und der GewiBheit, daB deren Sinn
vorhanden ist und verstanden wird. Metaphern setzen eben einen Spielraum an Bedeu-
tungen frei und geben viel zu denken, ohne doch unverbindlich zu sein. Diese Ambiva-
lenz der Metapher zwischen semantischer Treffsicherheit und semantischem UberschuB
1aBt sich gut in dem Milieu beobachten, dem die Metapher entstammt: in der Sprache,
insbesondere in der kunstvollen Sprache der Rhetorik und Poetik hat die Metapher ihr
Zuhause.

Als Sinnbild fiir den Einsatz sprachlicher Metaphern in der Erlebnispadagogik kann eine
zentrale Szene aus dem Kultfilm ,Der Club der toten Dichter” gelten: Die Jungen eines
Internats haben sich, durch einen einfiihlsamen Lehrer zu geistiger, psychischer und
auch rdumlicher Selbstédndigkeit ermutigt, eine Hohle im Wald, jenseits des Flusses zum
gemeinsamen Geheimnis auserkoren. Hier sitzen sie nun, im flackernden fahlen Kerzen-
licht und rezitieren ihre Lieblingsgedichte. (Michl 1993, S. 206). Anhand der folgenden
beiden Beispiele soll dieses Sinnbild ausgeleuchtet und der paddagogische Wert und
Unwert von Geschichten erhellt werden.

In seinem als ,Pionierleistung” (Schddlbauer in Bacon 1998, S. 7) und paradigmaver-
déchtig (Itin in Bacon 1998, S. 14) im Bereich metaphorischen Lernens apostrophierten
Buch ,Die Macht der Metaphern” fiihrt Stephen Bacon als ein erstes Beispiel fiir die
heilsame, unbewuBt bleibende Wirkung von narrativen Metaphern eine Anekdote des
von ihm geschatzten Psychotherapeuten Milton Erikson an. Angesichts eines Ehepaares
mit sexuellen Problemen - der Mann verlangt regelmaBige sexuelle Verfiigharkeit seiner
Frau, die Frau beklagt sich Uiber die Unsensibilitat ihres Mannes - bemiiht Erikson die
Metaphorik der Nahrungsaufnahme; nach detailreicher Schilderung von deren verschie-
denen Mdglichkeiten wendet sich Erikson der Frau zu, um ihr seine ,Moral von der
Geschicht™ zu verstehen zu geben: es muB nicht immer ein aufwendig zubereitetes
Feinschmeckermenii sein, es geniigt auch manchmal ein Sandwich. Der heilsame Effekt
der anekdotischen Anschaulichkeit besteht demnach darin, einen problematischen
status quo wiederherzustellen und indiskutabel zu machen.



Unter den Methoden der ,Einkleidung von Metaphern” rangiert bei Bacon an erster Stelle
das Erzahlen von ,Geschichten, Anekdoten und Beispielen”, das - wie bereits das Beispiel
.Erikson und die Sexualitat” gezeigt hat - mit dem festen Vorsatz unternommen wird,
.denTeilnehmern eine spezielle Problemldsungsstrategie nahezubringen”. (Bacon 1998, S.
52f) Eine andere, seiner Meinung nach ,hiibsche lllustration einer narrativen Metapher”
(Bacon 1998, S. 57), bietet fiir Bacon deshalb eine Geschichte, die einem Kursleiter
einmal zugestoBen war. Dieser Kursleiter hatte seine selbst erlebte Geschichte einmal
einem Kurs zu Gehor gebracht mit dem Ziel, ,eine Stimmung der Entschlossenheit und
Verpflichtung (...) aufkommen zu lassen"”. (Bacon 1998, S. 55) Hier die Nacherzéhlung
(Schlich) der Nacherzahlung (Bacon) der Erzéhlung (Kursleiter) der Geschichte: Ein
Kursteilnehmer will seiner Gruppe etwas Gutes tun, steht friih morgens auf, bereitet
Porridge zu, das Porridge brennt ihm an, die Gruppe dchtet ihn wahrend der Gipfelbestei-
gung, weil es sich bei dem Porridge um den einzigen Vorrat gehandelt hat; die unange-
nehme Gruppensituation Iést sich recht eigentlich nicht auf, vielmehr erscheint dem
gedchteten Kursteilnehmer beim Durchbruch zum Gipfel, zur Sonne und zur Weite Giber
den Bergen seine Achtung in einem wunderbaren Licht. Uber eine unangenehme
Erfahrung im Zuge einer Gipfelbesteigung mit einer Gruppe war der seinerzeitige
Kursteilnehmer und jetzige Kursleiter zu der Erfahrung der Notwendigkeit des Unange-
nehmen als Voraussetzung von Héhenfliigen vorgestoBen. Seine eigene Geschichte
erzahlt er seiner Gruppe zunéchst als eine fremde. Erst als er geendet hat, enthiillt er die
Identitat von Hauptperson und Erzahler. Auch die ,Moral von seiner Geschicht™ enthalt
er seinen Kursteilnehmer/innen nicht vor: ,Das Durchleben der Herausforderungen, die
dieser Kurs mit sich bringen wiirde, (stellt) ein Leben in Aussicht (...), das seinem
eigenen, erfolgreichen vergleichbar ist. (Bacon 1998, S. 57) Bei dieser ,hiibschen
lllustration” des Gebrauchs von sprachlichen Metaphern im erlebnispadagogischen
Setting drangt sich allerdings der Verdacht auf, ob die Geschichte iberhaupt im Dienst
des metaphorischen Lernens der Teilnehmer/innen steht oder iiberhaupt stehen kann.
Nicht nur, daB der Deutungsspielraum der Geschichte durch die moralische Interpretati-
on des Kursleiters strikt vorgegeben ist - nein: hinzu kommt, daB die Hauptperson der
Erzahlung mit dem Kursleiter identisch ist, so daB eventueller, von der Geschichte hervor-
gerufener Widerstand gegen die durch ihre Erzéhlung vermittelte Erfahrung gebrochen
ist zugunsten einhelliger Bewunderung des Erzahlers. Handelt es sich bei dem padago-
gisch intendierten affektiven und unbewuBten Lernen der Teilnehmer/innen (Bacon
1998, S. 26) durch Geschichtenerzahlen womdglich um nichts weiter als um die Projekti-
on von Erzéhlern, die von ihrer eigenen Lebensgeschichte so geriihrt sind, daB sie flir
zuriickliegende eigene schmerzliche Erfahrungen mit Outward Bound nun gut kalkulierte
Bewunderung einheimsen, womdglich sogar deshalb, weil sie die damalige Erfahrung
liberhaupt nicht verkraftet, sondern lediglich durch magisches Naturerleben (iberhéht
haben?



Bacons lllustrationen des padagogischen und psychotherapeutischen Gebrauchs
narrativer Metaphern evozieren Zweifel an deren heilsamer Niitzlichkeit. Um diesbeziig-
lich einen MaBstab zur Beurteilung bekommen, bietet sich Wilhelm Dilthey an, gewisser-
maBen der spiritus rector in Sachen ,das Erlebnis und die Dichtung" In seinem gleichna-
migen Buch aus dem Jahre 1905 steht zu lesen: ,(Das poetische Werk) isoliert seinen
Gegenstand aus dem realen Lebenszusammenhang und gibt ihm die Totalitét in sich
selber. So versetzt es den Auffassenden in Freiheit, indem er sich in dieser Welt des
Scheines auBerhalb der Notwendigkeiten seiner tatsachlichen Existenz findet. Es erhéht
sein Daseinsgefiihl..." (Dilthey 81922, S. 196) Daraus folgt fiir Bacons Beispiel: Ein
Kursleiter gibt seine Outward-Bound-Erfahrungen zum Besten. Die Anekdote schildert
eine dem aktuellen Kurs bevorstehende Outward-Bound-Aktivitat (Gipfelbesteigung) und
hebt sich von daher nicht vom Kontext der Gruppensituation ab. Aufgrund ihrer nahezu
totalen Kongruenz mit der Situation der Teilnehmer/innen ist die Anekdote als Metapher
unsichtbar. Bei dieser Anekdote, die die Zuhdrer/innen nicht in eine ,Welt des Scheines
auBerhalb der Notwendigkeiten (ihrer) tatséchlichen Existenz" (Dilthey) versetzt, handelt
es sich weniger um eine phantasieanregende Metapher, als vielmehr um einen Befehl:
.Um diesen Kurs erfolgreich zu absolvieren, solltet ihr ihn so erleben wie ich ihn einmal
erlebt habe!” Nicht nur diese ,hlibsche lllustration einer narrativen Metapher” ist in
einem MaBe durchsichtig, daB sie gar nicht erst als Bildspenderin wahrgenommen
werden kann. Auch die Metapher vom Essen fiir sexuelle Befriedigung in der von Bacon
erzahlten Anekdote ,Erikson und die Sexualitat” ist durch haufigen Gebrauch inzwischen
(bei Erikson vielleicht noch nicht) so standardisiert, daB kein metaphorischer Effekt mehr
erzielt wird. Zur Standardisierung durch hdufigen Gebrauch kommt in diesem Fall noch
feministische BewuBtseinsbildung zum Tragen, die dafiir sorgt, Sexualitdt nicht lediglich
als Teil romantischer Liebe aufzufassen, sondern mitunter auch tatséchlich als Akt des
Verschlingens durch den Mann und des Verschlungen-Werdens der Frau. Diese gewaltige
Wirklichkeit einer urspriinglichen Metapher wird auf krasse Weise sinnféllig, wenn man
die heute unter den genannten Umstanden unsichtbare Metapher re-metaphorisiert, wie
es zum Beispiel Elfriede Jelinek in ihrem Roman ,Lust” (1989) nicht nur einmal kalauernd
unternimmt: Er (der Mann, J.S.) greift ihr vor den Gasten in den Ausschnitt, lacht und
schenkt Aufschnitt her”. (S. 68) Es 1aBt sich festhalten, daB die von Bacon angefiihrten
narrativen Metaphern eine ,hiibsche Illustration” von machtig-gewaltsamen Metaphern
sind und weniger von kreativ-heilsamen. Insofern Kreativitat die conditio sine qua non
von Metaphern ist, handelt es sich bei Bacons Beispielen recht eigentlich nicht um
Metaphern.



Emotionale Intelligenz

Fiihren Frauen anders ?

Andrea Szabadi

Vorbemerkung

Ich gehdre nicht zu den Frauen, die als Kind gerne ein Junge gewesen wéren - nein,
ich habe das M&dchensein durchaus genossen. Jedoch bin ich anders als ein
Jtypisches Madchen” (falls es das liberhaupt gibt) aufgewachsen. Ich war ein Kind der
StraBe, das heift, ich nutzte jede Minute, um drauBen zu sein. Ich lief mit eineinhalb
Jahren hinter meinen alteren Geschwistern her in den Kindergarten, priigelte mich,
zerfetzte meine Kleidung und war mit sechs Jahren Chefin einer kleinen Bande
meines Heimatdorfes. Hier I&Bt sich vielleicht die Wurzel meines Themas feststellen.
Das Thema Frauenférderung zieht sich durch mein bisheriges Leben. Ich habe mich
immer fiir eine Gleichberechtigung eingesetzt und mich in meiner Diplomarbeit mit
dem Thema ,Médchenarbeit in der Erlebnispéddagogik” beschéaftigt. Mittlerweile
arbeite ich zunehmend mit reinen Frauenseminaren im Qutdoor-Bereich. Das Thema
Frauenférderung ist hochaktuell, und meiner Meinung nach ist es immer noch ein
vernachldssigtes Thema. Durch die zunehmende Arbeit mit Fiihrungskraften fallt mir
auf, daB es immer noch wenig Frauen in dieser Position gibt, wobei ich mich auf den
wirtschaftlichen Bereich beschranken mdchte. Fiir mich bleiben dabei viele Fragen
offen. Warum ist dies so? Fiihren Frauen anders? Ich kann dabei keine Patentlosun-
gen anbieten, sondern mdchte viele Fragen stellen, diskutieren und dabei den
anwesenden Teilnehmerlnnen neue DenkanstdBe fiir ihre weitere Arbeit geben.

Frauen in Fiihrungspositionen: Aktuelle Situation

Die angestrebte Chancengleichheit existiert in der Realitat nicht immer. Fiihrungs-

positionen im Wirtschafts- und Verwaltungsbereich sind nur von wenigen Frauen

besetzt. Ihr Anteil wird bundesweit auf 2 - 8 Prozent geschétzt. Dies ist deshalb sehr
erstaunlich, da der Anteil vollzeitberufstatiger Frauen bei iiber 40% liegt. (vgl.

Wagner-Link 1997, S. 148). Wie ist dies zu erkléren, da doch der Anteil von fiir

Fiihrungsaufgaben qualifizierte Frauen sehr hoch ist? Und trotzdem sind hier immer

noch wenige Frauen anzutreffen. Griinde gibt es sicherlich viele. Fiir mich ergeben

sich zwei Schwerpunkte:

1. Der gesellschaftliche Bereich, der die Chancengleichheit noch immer nicht ganz
zuldBt (z.B. niedrigere Gehalter bei gleicher Arbeit etc.).

2. Der personlicher Bereich. Trauen sich Frauen diese Aufgabe nicht zu? Ist ihnen
Fiihrung nicht so wichtig? Oder wird Frauen auch Fiihrungspotential abgespro-
chen, oder zumindest daran gezweifelt? Festzustellen ist aber auch, daB gerade
mannliche Fiihrungskréfte, die sich mit weiblichen Vorgesetzten schwer tun, oft
die komplette Verantwortung der ,Flihrung” in der Erziehung an ihre Frau zu
Hause abgeben.



Mittlerweile boomt der Markt mit Seminaren im Bereich , Flihrungsqualitaten trainieren
und entwickeln”. Und immer hdufiger lesen wir, was eine Fiihrungskraft ausmacht. Dies
sind haufig ,weibliche" Qualitdten, wie: Zuhdren, Einfiihlungsvermdgen. Frauen fiihren
mit sozialer Kompetenz, sie sind sensibel, kommunikativ und mitarbeiterorientiert. Die
Nachfrage nach ,typisch weiblichen Qualitdten” scheint also zu steigen. Trotzdem fehlen
Frauen im Fiihrungsbereich. Warum trauen sich viele Frauen diese Aufgabe nicht zu,
obwohl sich nahezu jede die groBe Fiihrungsaufgabe der Kindeserziehung, (namlich ins
Leben hinausfiihren) zutraut? Warum zweifeln so viele Frauen, die in der Lage sind, ihre
Kinder zu fiihren, daran, dies auch im beruflichen und 6ffentlichen Leben zu tun? Welche
Ursachen gibt es hierfiir? Nach meinen Erfahrungen kdnnte eine Ursache das mangelnde
SelbstbewuBtsein sein. Karrierefrauen haben ein positiveres Selbstbild im Vergleich zur
Durchschnittspopulation. Nach einer aktuellen Statistik sind weibliche Fiihrungskréfte im
Vergleich zu ihren ménnlichen Kollegen: jiinger, hoher qualifiziert, seltener verheiratet,
haufiger kinderlos, haben haufiger berufstatige Partner (ebd., S 148). Frauen, die nach
oben kommen wollen, so wird in der Literatur erwahnt, versuchen oft, sich ,ménnliches
Verhalten” anzueignen. Stimmt das? Reichen etwa ,weibliche Eigenschaften” nicht, um
erfolgreich zu sein? Es gibt Untersuchungen {iber Frauen und Manner in Fiihrungspositi-
onen, die aussagen, daB sich die Personlichkeitsstruktur von mannlichen und weiblichen
Fiihrungskraften in der Fiihrungsebene sehr dhnelt, wobei allerdings die weiblichen
Managerinnen nicht den Rollenstereotypen von Frauen entsprechen. Das wiirde bedeu-
ten, daB Ménner und Frauen gleich fiihren, oder zumindest, daB Fiihrung geschlechtsun-
abhéngig praktiziert wird. Wie paBt dies mit dem chinesisches Sprichwort zusammen:
.Den Frauen gehort die Halfte des Himmels"? Sally Helgesen interpretiert dies so, daB
die Halfte aller Arbeit und und die Halfte der Denkarbeit die Frau leistet, damit aber der
Himmel vollsténdig sein kann, missen beide Hélften zusammenarbeiten. Ich interpretiere
darliber hinaus, daB Frauen und Mé&nner durchaus unterschiedlich sind, und damit auch
anders flihren. So kann diese Unterschiedlichkeit durchaus genutzt werden zur Ganzheit-
lichkeit. In diesem Sprichwort wird sicher davon ausgegangen, daB sich sowohl Manner
als auch Frauen frei entfalten konnen und gleich wertgeschatzt werden. Nicht so

bei uns: Haben sich Frauen in Fiihrungspositionen hochgearbeitet, verdienen sie immer
noch weniger als ihre mannlichen Kollegen, und haben auch deren Verhaltensweisen
angenommen. In meiner langjéhrigen Arbeit mit unterschiedlichen Gruppen, Teams und
Fiihrungskraften konnte ich verschiedene Starken und Schwéchen von Médnnern wie
Frauen erkennen. Speziell in Outdoor-Trainings stellte ich ein fehlendes SelbstbewuBt-
sein von Frauen, selbst von Frauen in Fiihrungspositionen, fest. Gute Erfahrung machte
ich, wie auch die Teilnehmerinnen, in reinen Frauenseminaren. Verbliiffend war, daB
Frauen, die in heterogenen Gruppen ihre Fahigkeit angezweifelt hatten, hier Giber ihre
Grenzen hinausgewachsen sind.



Unterschiede von Frauen und Mannern

Zusammenfassend |48t sich aus der einschlagigen Fachliteratur als typische Eigen-
schaften von Frauen festhalten: Sie fiihren mit sozialer Kompetenz, sie sind sensibel,
kommunikativ, mitarbeiterorientiert, sie sind anders, da anders sozialisiert, konsens-
orientiert, kooperativ, teamféhig, denken an Team und Mitarbeiterlnnen ebenso wie an
sich, orientieren sich starker an der Sache als an Politik, Strategie oder Macht. Sie
entscheiden durchaus auch intuitiv und nicht immer rational. Frauen haben oft eine
gesunde Einstellung zum Leben, eine gute Selbsteinschétzung. Bei Problemldsungen sind
sie bedachter und iiberlegen sich die Konsequenzen, Frauen denken langfristig. - Sie
haben aber auch mangelndes SelbstbewuBtsein, scheuen oft zu delegieren und sind oft
weniger risikobereit.

Typisch flir Manner: Sie sind aggressiver, zielorientierter, besonders im Kampf um
Existenz und Karriere, M&nner kdnnen Aufgaben leichter Idsen, die logisches Denken
erfordern. Tests ergaben (ebd., S. 23), daB Manner gefiihlsarmer reagieren, zumindest
wirken sie nach auBen kontrolliert, sind aber oft physiologisch sehr gestreBt. Interessant
ist sicherlich eine Studie von Knorr, Neubauer (1992, zit. nach ebd.). Sie zeigt auf, daB
Ménner und Frauen kaum eine unterschiedliche Sichtweise von Fiihrung haben. Frauen
duBerten bei der Beschreibung von positivem und negativem Fiihrungsverhalten
folgende Dinge héufiger: Karrierestreben, Ehrgeiz, Fixierung auf personliche Ziele,
Zuverlassigkeit, Intrigen, duBerliche Umgangsformen und Kleidung. M&nnliche Manager
nannten dagegen folgende Aspekte haufiger: Entscheidungsféhigkeit, Delegation,
Kontrolle, Zielsetzung, Fachkenntnisse, Personlichkeit und Charisma. Frauen und Ménner
ahneln sich also im Fiihrungsverhalten. Auch Knorr nimmt an, daB Frauen eher die
ménnliche Rolle eingenommen haben (ebd.).

Zum Workshop

Ziel des Workshops war zundchst, liber das eigene Fiihrungsverhalten nachzudenken,
hierfiir sensibel zu werden, offene Fragen zu diskutieren und eigene Erfahrungen
auszutauschen. Als Workshop-Leiterin bin ich nicht die allwissende, die frustrierte
Emanze, oder die, die Klischees bestatigen will. Ganz im Gegenteil, ich mdchte lediglich
das Fiihrungsverhalten beleuchten, eventuell geschlechtsspezifische Aspekte proble-
matisieren.

Der praktische Teil, bei dem es darum ging, in bestimmten Rollen, wie z.B. Marktfrau,
Karrierefrau, mannliche Fiihrungskraft etc. zu schliipfen, ergab neben der Einstimmung
ins Thema folgende , typisch weiblichen” und , typisch mannlichen” Verhaltensweisen:

Typisch weiblich:

« positiv: freundlich, hoflich, kichernd, Anteilnahme am Gegeniiber, offene Korper-
haltung, langerer Blickkontakt, lockere Korperhaltung, Frauen lacheln, herzlich,
personliches Interesse, identisch.

« negativ: ich-bezogen, unsicher, affektiert, geplant, kiihl, berechnend, klischeebehaftet



Impressionen
aus der
Fachausstellung



Preisverleihung
,erleben und lernen® 1998

Werner Michl

Das Verb ,wahlen" ist in seiner Etymologie verwandt mit dem Verb ,wollen”. Wer wéhlt, der
will also etwas! Wir als Jury wollten mit dem Preis ,erleben und lernen" die Vielfalt
erlebnispadagogischen Handelns und Denkens der Fachéffentlichkeit prasentieren. Die
Jury bestand aus dem Vorbereitungskreis: Alexander Ferstl, Prof. Dr. Michael Jagenlauf,
Prof. Dr. F. Hartmut Paffrath, Michael Rehm, Cornelia Schédlbauer und meiner Person. Wir
verleihen also Preise, aber wir haben dafiir auch unseren Preis bezahlt. Ich meine damit
weniger die vielen Stunden, in denen wir die Bewerbungen gepriift haben, ich meine auch
nicht die lange gemeinsame Sitzung, die zu einer Entscheidung fiihren sollte, ich meine
vor allem die Qual der Wahl, die jeder von uns durchlitten hat. Denn aus einer Vielzahl von
Bewerbungen die richtigen zu finden, heiBt ja auch, anderen Bewerbern absagen zu
miissen. Allen diesen Bewerbern werden wir die Dokumentation dieses Kongresses,
zusenden. Wir méchten Sie auch bitten, sich nicht entmutigen zu lassen, sondern weiter zu
machen und sich wieder zu bewerben. Einigen Bewerbern werden wir die Publikation ihrer
Projekte in der Zeitschrift ,e&l. erleben und lernen” erméglichen.

Wir haben in den drei Kategorien Produkte, Projekte und Publikationen jeweils drei Preise zu
verleihen. Der dritte Preis besteht jeweils aus dem Buch ,Die Macht der Metaphern” von
Stephen Bacon, iibersetzt und eingeleitet von Cornelia Schodlbauer, der Dokumentation des
1. Internationalen Kongresses .erleben und lernen’, unter dem Titel ,Zu neuen Ufern“von
Prof.F. Hartmut Paffrath herausgegeben, sowie einem Jahresabonnement der Fachzeit-
schrift e&l. Als zweiten Preis verleihen wir jeweils ein Zelt der Firmen Fjellrdven oder Big
Pack im Wert von DM 500, Als ersten Preis vergeben wir jeweils einen Videorecorder der
Firma Sanyo-Fisher im Wert von DM 1.500, = Wir danken allen Spendern!

Bei der Auswahl legten wir auf folgende Kriterien Wert:

« Die Preise sollen den breiten Zielgruppenansatz der Erlebnispadagogik widerspiegeln:
Management, behinderte Jugendliche, Jugendhilfe, berufliche Bildung usw. sollen
vertreten sein.

« Sie sollen inshesondere der Nachwuchsférderung dienen und noch nicht etablierte
Institutionen unterstiitzen.

« Ist das Produkt fertiggestellt und kdnnen daraus Impulse fiir weitere Produkte folgen;
entspricht es den Sicherheitsstandards, ist es innovativ?

« st die Projektidee iibertragbar, ist das Projekt abgeschlossen und dokumentiert?

 Wird die Publikation inhaltlichen und sprachlichen Giitekriterien gerecht?
Wirft sie ein neues Licht auf die erlebnispddagogische Praxis oder Theorie?
Sie soll publikationswiirdig sein, aber noch nicht veréffentlicht.



Nun zu den Preistragern. Beginnen wir mit den Produkten. In der Tat gibt es besondere
Orte. Ein solch besonderer Ort ist z.B. SchloB Wartensee bei Rorschach. Von dort
schweift der Blick {iber den Bodensee und an schénen Tagen sieht man sogar SchloB
Salem. An nebelverhangenen Tagen kdnnte man sich in der Wildnisschule dann die
Dia-Show ,An besonderen Orten geschehen besondere Dinge” anschauen. Den dritten
Preis bei den Produkten vergeben wir fiir diese Dia-Show an die Wildnisschule/Schweiz
aus Wartensee bei Rorschach

Zum zweiten Preis: Das Wort Snoezelen kommt aus dem Niederl&ndischen und setzt sich
aus den Wartern snuffelen, also schniiffeln oder schnuppern, und doezelen, also ddsen
oder schlummern, zusammen. Es geht ganz einfach um die Wahrnehmung, um die Sinne,
um die Sinnlichkeit. In der Arbeit mit schwerbehinderten Menschen spielt Snoezelen eine
bedeutende Rolle: mit Musik und Licht, mit Farbe und Geriichen lassen sich behinderte
Menschen ansprechen und zeigen oft erstmals ein sichtbares Interesse an ihrer Umwelt.
Inzwischen wird das Konzept des Snoezelen auch auf Kindergarten und Schulen {iber-
tragen. So wird ein Raum zum Traumraum mit Musik und Lichtschniiren, blubbernden
Séulen und Spiegelkugeln. Die Firma Sport Thieme hat einen Wohnwagen zusammenge-
stellt, ein sogenanntes Snoezelen-Mobil, und stellt diesen Wohnwagen allen padagogi-
schen Einrichtungen kostenlos zur Verfiigung. Und das, so meinten wir in der Jury, muB
einen zweiten Preis wert sein. Sport Thieme stellt iibrigens den Sachpreis zur Verfiigung;
wir haben bereits einen wiirdigen Empfanger gefunden - genaueres dazu aber spater!

Der erste Preis bei den Produkten ist eine Spiellandschaft und nennt sich ,Barrierefreie
Erlebnis- und Spiellandschaft”. Wie das, wenn gerade Kinder immer neue Heraus-
forderungen brauchen, an denen sie wachsen kénnen? Das Fritz-Felsenstein-Haus e.V. in
Kdnigsbrunn ist eine Einrichtung zur ganzheitlichen Férderung von kérper- und
schwerstmehrfachbehinderten Kindern und Jugendlichen. Alle Elemente dieser Spiel-
landschaft kdnnen von den kdrperbehinderten Kindern auch im Rollstuhl selbsttétig
erlebt werden. Die Finanzierung war durch Spenden sowie Vereins- und Stiftungsmittel
gesichert. Zur ,barrierefreien Spiel- und Erlebnislandschaft” gehdren unter anderem ein
Trampolin, das auch mit dem Rollstuhl befahren werden kann, ein befahrbarer Wasser-
und Matschbereich, ein Kriechtunnel und eine Kletterwand, ein Rollstuhlkarussell und
zwei Rutschen. Wir waren uns einig, daB dieses einmalige Produkt auf Platz eins zu
setzen ist.



Nun zu den Publikationen, Preis drei. Meine Diplomanden habe ich immer vor zu langen
Diplomarbeiten gewarnt. Wer mehr als 80 Seiten schreibt, so drohte ich, hat mit
Punktabzug zu rechnen. Es gibt in der Tat wenige Diplomanden, die 150 unverzichtbare
Seiten schreiben. Aber Ausnahmen bestétigen die Regel! Eine solche Ausnahme st die
Diplomarbeit von Birgit Donner und Sandra Lettow mit dem Titel: ,Outdoor-Training. Eine
qualitative Untersuchung zu Wirkung und Transfer.” Sie wurde der Heinrich-Heine-
Universitat in Diisseldorf vorgelegt und nun auch der Jury. Wir gratulieren zum dritten
Preis!

Der zweite Preis bei den Publikationen steht in krassem Gegensatz dazu. Eine kleine
Broschiire liegt vor, ein buntes Potpourri aus 6kologischen Aktionen, Liedern und
Spielen und besonderen Erlebnissen. Ein Heft kommt aus der Praxis und ist fiir die
Praxis gemacht. Das Besondere daran, das, was uns faszinierte, ist wohl, daB hier Eltern
und Erzieher, Kinder und Fachleute gemeinsam ganz besondere Spielrdume geschaffen
haben. Der zweite Preis in der Kategorie Publikationen geht an das Eltern-Kindern-
Programm e.V. in Stockdorf bei Miinchen fiir die Broschiire ,Naturspielrdume. Lebendige
Erfahrungswelt fiir Familien”.

Nun zum ersten Preis. Allmahlich breiten sich erlebnispddagogische Ideen und Impulse
auch in der Schulpadagogik aus, in Schulen fiir Erziehungsschwierige, fiir Korper- und
Lernbehinderte, aber auch an Realschulen und Gymnasien. ,Abenteuerpadagogik an der
Schule” ist eine Praxishilfe fiir Schule und Jugendarbeit, mit der Lehrer zu neuen
Aktionen, etwa in der Schulturnhalle, ermutigt werden und dazu eine fachmannische
Anleitung vorfinden. Die Autoren dieser Praxishilfe sind Kuno Feierabend, Michael
Gosebrink und Petra Klenzner. Gratulation zum ersten Preis in der Kategorie Publika-
tionen.

Last but not least die Projekte. DaB Gehen und Erziehen eng zusammen héngen, zeigt
schon der Begriff der Padagogik: pais - der Knabe/das Kind und agogos - der Fiihrer
und Begleiter. Es waren im alten Griechenland die Sklaven, die die Kinder zur Schule
begleiteten. Aus dem gemeinsamen Gehen hat sich offenbar eine so fruchtbare padago-
gische Beziehung entwickelt, daB dies zum Inbegriff des Pddagogischen wurde: Gehen
und Erziehen. Unterwegs sein zu FuB ist in der Tat eine ganz besondere Lebensform.
Einige Jugendliche und Erzieher des Kinderzentrums Augsburg sind seit 1995 immer im
Sommer unterwegs auf dem beriihmten Pilgerweg von Augsburg nach Santiago de
Compostela in Westspanien. Und wenn der Marschplan stimmt, dann miiBten unsere
Pilger im September diesen Jahres die Pyrenden iiberschritten haben und voraussicht-
lich erreichen sie 1999 Santiago. Ich bewundere die Padagogen fiir inr Engagement und
ich bewundere die Jugendlichen fiir ihre Ausdauer, die ihnen sicherlich niemand
zugetraut hat. Wir sind sicher, daB diese Wanderung zur Metapher fiir einen erfolgrei-
chen Lebensweg werden kann. Gratulation zum dritten Preis. Sport Thieme méchte das
Zelt fiir den zweiten Preis bei der Kategorie Produkte den Jugendlichen im Kinderzent-
rum spenden!



Zu ldee und Konzept der
Fachausstellung

Michael Jagenlauf

Das Messe- und Ausstellungswesen in Deutschland - so hatten wir bereits in unserem
Bericht {iber die Fachausstellung ,erleben und lernen” 1997 festgestellt - ist im
Umbruch - zumindest, was den Bereich von Bildung und Lernen betrifft. Die Perspekti-
ven sind noch undeutlich, aber ein Trend zeichnet sich ab und wird sich wohl durch-
setzen: Neben den klassischen groBen Messen, wie etwa der ,didacta” werden kleinere
Messen zu speziellen Themenbereichen und besonderen Terrains regionale bis
liberregionale Bedeutung erlangen. Vor allem dann, wenn solche Fachausstellungen
mit thematisch gleichen, dhnlichen bzw. vergleichbaren GroBveranstaltungen wie
Kongressen oder Workshop-Reihen gekoppelt sind. Durch derartige Verbindungen
konnen sich die einzelnen Ausstellungen und Veranstaltungen hinsichtlich Werbung
und PR, Besucherstromen und Besucherzielgruppen, wie auch hinsichtlich der
unterschiedlichen Formen der Présentation und organisatorisch-infrastrukturellen
Aufbereitung der jeweiligen Sujets komplementér stiitzen - eine exzellente Vorberei-
tung und pannenfreie Organisation vorausgesetzt.

Aus diesem Grunde und aufgrund des besonderen Selbst- und Aufgabenverstandnis
der Erlebnispadagogik, sich immer und dberall zugleich als Theorie und Praxis zu
verstehen - historisch gesehen ging die Praxis von Salem der Hahn'schen Erlebnisthe-
rapie voraus - wurde von Anfang an eine enge Verzahnung von KongreB und Fachaus-
stellung zur Thematik ,erleben und lernen” im Rahmen der jeweiligen BiCom 1997 und
1998 angestrebt und soweit als mdglich realisiert.

Auch 1998 war die rdumliche Verbindung von wenigen Metern zwischen Fachausstel-
lungshalle und KongreBzentrum aufgrund der modernen Infrastruktur der Augsburger
Messe ohne zusétzlichen organisatorischen Aufwand mdglich - eine optimale Voraus-
setzung fiir die gewiinschte Koppelung von Theorie und Praxis, von KongreB und
Fachausstellung.

Diese enge Verzahnung hat sich wieder bewahrt: wéhrend der beiden KongreBtage
waren die iiber 400 KongreBteilnehmer die eifrigsten und interessiertesten Besucher
der Ausstellung.

Die Fachmesse ist mehr, als nur Anschauungshbasar oder bloBe Infobérse, sie ermog-
licht Orientierung und Wissenstransfer. Neue Publikationen und Standardwerke der
Literatur waren auf den Standen der Fachverlage zu finden, auch Mdglichkeiten der



Multimedia wurden prasentiert. Nationale wie internationale Anbieter, so etwa die Wildnis-

schule Wartensee (Schweiz), die Holland Zeil Charters oder das CSOD-Zentrum Lujbljana
(Slowenien) informierten iber aktuelle Angebote, Bildungsprogramme und Arbeitsmittel

flr:

« den Freizeitbereich,

 Schule,

« Berufliche Aus- und Weiterbildung,

« den Heil-, Pflege- und Sozialbereich,
 Unternehmensberatung und Fiihrungskréftetraining,
o Personlichkeitstraining und Teamentwicklung,
 Aus- und Weiterbildung in der Erlebnispddagogik.

Als kompetente deutsche Partner wiesen sich u.a. aus: die GFE mit den ,Erlebnistagen”
im Harz, am Schweriner See und im Bayerischen Wald, die GBI mit der Zeitschrift
.erleben und lernen’, zwerger&raab (Hinterzarten) mit Incentives in der Natur oder
faszinatour, die Touristik Training Event GmbH (Immenstadt).

GroBere und kleinere Verbande und Institutionen stellten sich und ihre Arbeit vor: der
Bundesverband der Erlebnispadagogik, OUTWARD BOUND Deutschland, die German
Ropes Course Association, Jugendverbénde oder Bildungs- und Begegnungsstétten u.a.

Auffallig waren die Netzwerk-Stande, auf denen neben den Hauptausstellern, so etwa
der GFE oder die iie, der Interdisziplinaren Initiative Erlebnispadagogik an der Universitat
Augsburg, auch Partner vertreten waren, die eine abwechslungsreiche und interaktive
Prasentation mdglich machten - und damit sowohl die traditionelle Ausstellungs-
architektur mit ihrem schlichten ,weiBen Wand und Tresen-Set” optisch aufhellten als
auch die traditionelle Ausstellungstopographie mit Schachbrettmustern erheblich
auflockerten. Solche Netzwerk-Stande kénnten ein ausbaufahiges Modell fiir die nachste
Fachausstellung darstellen, um noch mehr Aussteller aus der Szene flir dieses einzig-
artige Forum ,erleben und lernen” zu gewinnen.

Ein besonderer Reiz der Messe lag in der Méglichkeit, personlichen Kontakt zu kleineren,
noch nicht etablierten Unternehmen aufzunehmen, ihre innovativen Konzepte und
Methoden zu 6kologisch orientierten Outdoor-Aktivitaten in der Natur bis hin zu neueren
City-Bound-Programmen kennenzulernen und zu nutzen.



Die Fachausstellung vermittelte 1998 wieder einen differenzierten Einblick in das breite
Spektrum der Erlebnispadagogik heute mit einer doppelten Briickenfunktion: Sie sollte
nicht nur fiir die KongreBteilnehmerlnnen informativ und interessant sein, sondern auch
zugleich attraktiv fiir das breite Publikum, das sich vor allem am Wochenende im Rahmen
der viel gréBeren Augsburger Messe ,Hobby und Freizeit” auf dem gleichen Gelande
einstellte und das solche handlungs- und ergebnisorientierten Lern- und Bildungsan-
sétze - liber die bekannten spektakuldren Events hinaus - kaum kennt und noch viel
weniger damit auseinandergesetzt hat. Durch die Mdglichkeit, sich an den verschiedenen
Aktionen insbesondere auf den Standen von faszinatours, der Erlebnistage und der
Improvisationstheatergruppe der GBI zu beteiligen und alle mdglichen Prasentationen
mitzuerleben, lieB zu, daB zahlreiche unmittelbare Kontakte zwischen Ausstellern und
Besuchern gekniipft werden konnten.

Ein groBes Forum mit jeweils wechselnden Themen war diesmal nicht - wie 1997 - im
Rahmen der Ausstellung geplant - aufgrund der Vielzahl der Ausstellerzusagen stand
schlicht kein Platz mehr zur Verfiigung. Um aus der Not eine Tugend zu machen,
richteten die Fachhochschule Frankfurt mit ihrem Angebot ,Zusatzstudium Erlebnispéda-
gogik” und die GBI auf ihrem Stand jeweils ein Mini-Forum ein, die einen unerwartet
hohen Zulauf hatten: alle schatzten die intime, gesellige, hochst interaktive und relativ
storungsfreie Atmosphare dieser kleinen Foren. Auch dies kdnnte ein Ansatz sein flir eine
weitere enge Verzahnung von KongreB und Ausstellung, wenn ein Teil der KongreBforen
und -workshops im Rahmen solcher Mini-Foren stattfinden kdnnten.

Die Fachausstellung ,erleben und lernen” - ein Modell mit Zukunft? Ganz sicher, wenn -
ja wenn noch mehr Anbieter aus der Szene die Mdglichkeiten der Selbstdarstellung, der
Présentation, der Werbung und insbesondere der Offentlichkeitsarbeit auf der ,erleben
und lernen” nutzen wiirden. Die bisherige Entwicklung - gegeniiber 1997 hat sich die
Anzahl der Aussteller verdoppelt - 1Bt groBe Hoffnungen aufkommen.



136500 km mit

Fahrradern auf religioser

Spurensuche

Erlebnisorientierte Angebote in der katholischen Jugendarbeit.

Albin Muff, Wolfgang Walter

Ausgangspunkt: junge Menschen auf der Suche nach Identitat
Kirchliche Jugendarbeit wendet sich an alle Jugendlichen ohne Vorbedingungen, so der

SynodenbeschluB ,Ziele und Aufgaben kirchlicher
Jugendarbeit”. Nicht ausschlieBlich seit friiher
Kindheit religios geprdgte Menschen - die vielerorts
nur eine Minderheit ausmachen - sind die Zielgruppe
der Angebote, Einrichtungen und Dienste, sondern
alle jungen Menschen in ihren konkreten Lebenssitu-
ationen, mit ihren jeweiligen Interessen, Herausforde-
rungen und Fragen. Handlungsfeld der Jugendarbeit
ist in erster Linie der Freizeitsektor. Dabei stehen an
vorderster Stelle der Freizeitinteressen die Wiinsche
nach Geselligkeit, SpaB, Abwechslung, Aktschen und
Abenteuer, so die Ergebnisse von Umfragen.
Erlebnispéddagogische MaBnahmen entsprechen in
besonderer Weise diesem jugendlichen Lebensgefiihl,
der spannenden Auseinandersetzung mit sich selbst
und der Umwelt. Jugendarbeit, die Jugendliche als
Subjekt begreift, kann dieses Bediirfnis nicht
ignorieren.

Jugendliche bei einem
Segeltdrn im ljsselmeer
(DPSG Altenkunstadt)

Rast tiber den Wolken bei
einer Bergwanderung auf
dem europaischen
Fernwanderweg E5 iiber den
Alpenhauptkamm (BDKJ
Auerbach/ Oberpfalz)



Ausgangspunkt: haupt- und
ehrenamtliche Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter

Jugendarbeit im Selbstver-
stdndnis der Mitarbeterinnen
und Mitarbeiter kann nur dann
erfolgreich sein, wenn man am
Puls der Zeit bleibt, wenn
aufgegriffen und thematisiert
wird, was junge Menschen
bewegt, wenn aktuelle Stro-

mungen mit den zeitlosen

Mit dem Schlauchboot {iber die Rathauswalze der Regnitz in der F g h Si

Innenstadt von Bamberg (BDKJ Bamberg) ragen nach dem Sinn des
Daseins verkniipft werden. Die

Verantwortlichen haben sich neuen Entwicklungen in der Szene zu stellen, reagieren auf
sich wandelnde Bediirfnisse und Interessen junger Menschen. Dies trifft auf den groBen
Stamm ehrenamtlicher Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu, um so mehr aber auf
hauptberufliche Fachkrafte mit einem professionellen Arbeitsansatz. Konkret bedeutet
das, sie kommen am erlebnispadagogischen Boom der neunziger Jahre nicht vorbei.

Fiir die Arbeit mit spezifischen Zielgruppen drangt sich eine erfahrungs- und handlungs-
orientierte Arbeitsweise haufig auf. Viele natur- und erlebnisorientierte Konzepte wurden
in den vergangenen Jahren von engagierten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in der
geschlechtsspezifischen Arbeit entwickelt. In der Madchen- und Frauenarbeit ist zum
Beispiel die Erfahrung der eigenen Korperkraft oder der Erwerb von technischen
Kompetenzen beim (Natur-)Sport in geschlechtshomogenen Gruppen in einem ganz
anderen Rahmen mdglich als in gemischten
Gruppen. Fiir die Jungen- und Mannerarbeit
gibt es andere rollentypische Ansatzpunkte,
beim Klettern und Abseilen etwa die Themati-
sierung von Angst im Konflikt mit der ménnli-
chen Rolle als ,starkes Geschlecht”. Bei
integrativen MaBnahmen mit benachteiligten
und nicht-benachteiligten Jugendlichen
helfen spannende Aktionsfelder mit hohem
Aufforderungscharakter bei der Uberwindung
von Kommunikationsbarrieren. Die Aufmerk-
samkeit wird gefesselt im gemeinsamen Tun.
Unterschiede in Bezug auf Behinderung,
kultureller Herkunft oder eingeschrankter
Verstandigung geraten phasenweise in den

Mit Kindern unterwegs auf dem Hoéhengliicksteig in
der Hersbrucker Alb (BDKJ Auerbach/Oberpfalz)




Hintergrund, wobei der hohe
Stellenwert einer griindlichen
Vorbereitung und transferorien-
tierten Auswertung selbstver-
standlich ist.

Um einen Erfahrungsaustausch ] _
zwischen den erlebnispddago- f e, A L gl -~
gisch tatigen, hauptberuflichen Y f A SN
Mltarbelter(m_ne)n 2 g.ewahrlel.s- Ménnergruppe vor einer Schlauchbootfahrt auf dem oberen Main
ten und um sich gemeinsam mit  (Kath. Jugendamt Bamberg)

speziellen Aufgabenstellungen

des Arbeitsfeldes auseinanderzusetzen, wurde Anfang 1995 eine Facharbeitsgruppe
Erlebnispddagogik des Jugendamtes gegriindet. Zehn Jugendseelsorger, Pastoral- und
Bildungsreferent(inn)en aus Dekanatsstellen, Verbanden und einem Bildungshaus treffen
sich seitdem regelmaBig zu ein- und zweitdgigen Arbeitstagungen. In den ersten Jahren
ging es hauptsachlich um den Einsatz von Interaktions- und Problemldsungsiibungen,

um 6kopéadagogische Methoden und metaphorische Konzepte. Derzeit werden Qualitéts-
und Sicherheitsstandards fiir MaBnahmen innerhalb der kirchlichen Jugendarbeit

diskutiert und zusammengestellt.

Ausgangspunkt: Ziele und Schwerpunkte der Trager kirchlicher Jugendarbeit

Ziel katholischer Jugendarbeit ist Lebenshilfe. Jugendliche sollen in ihrer konkreten
Lebenssituation von glaubwiirdigen Menschen begleitet werden. Dieser Ansatz ist
sinnvoll, da traditionelle Formen der Glaubensvermittlung zunehmend auf Unverstandnis
oder Ablehnung stoBen. Im Gegensatz dazu verzeichnen Angebote mit hohen Anforde-
rungen, etwa mehrtagige FuBwallfahrten, wachsenden Zulauf. Die Erfahrung persénlicher
Grenzen, beeindruckende Erlebnisse der Gemeinschaft, die Begegnung mit den Gewalten
der Natur kdnnen zu religidsen Erfahrungen, zu Sinnerfahrungen werden. Die reflektierte
Anwendung erlebnisorientierter Aktivitdten kann hier wertvolle Anregungen geben.

- e L-‘.

Wegbarriere bei einer inte-
grativen Wanderfreizeit mit
Rollstuhlfahrerinnen und
nichtbehinderten jungen
Erwachsenen im bayerischen
Voralpenland (DPSG Niirnberg)
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Der Faszination und Suggestion von Meta-
phern kann sich kaum jemand entziehen. Aber
welche Bedeutung und Wirkung haben sie fiir
Erziehungs- und Bildungsprozesse, Manage-
menttraining und Therapie? Und wie aktuell ist
das Modell des metaphorischen Lernens in
einer Zeit, in der es auf Effektivitat, Leistung
und Output ankommt?

Fiihrt der vermeintlich kiirzeste Weg wirklich
zum padagogischen Ziel - oder verfiihren
direkter Apell, Gebot oder Aufforderung nicht
eher zu Aufruhr und Ablehnung oder zum
Gehorsam unterdriickter, unselbstandiger
Geister?

Der vorliegende Band dokumentiert die Auseinandersetzung des Internationalen Kongresses
.erleben und lernen" 1998 um Macht und Ohnmacht, Chancen und Grenzen metaphorischen
Lehrens und Lernens. Die Beitrdge nahmhafter Expertinnen und Experten zeigen das breite
Spektrum padagogischer und therapeutischer Moglichkeiten bis hin zur Teamentwicklung auf,
reflektieren Grundlagen und bieten anschauliche Beispiele metaphorischer Arbeit aus ver-
schiedenen Praxisfeldern.

Themen:

Die Macht der Metaphern - Von SchnellstraBen, Saumpfaden und Sackgassen: Metaphern als
zielstrebige Umwege des Lernens — Metaphorisches Lernen und moderne Theorien der Selbst-
organisation - Erfahrungslernen und Erlebnispéddagogik als ProzeB der Metaphernentwicklung -
Méchtige Metaphern in der Arbeit mit schwierigen Jugendlichen - Behinderung: Ein Leben ohne
die ,Macht der Metaphern"? - Techniken der unterstiitzenden ProzeBbegleitung - Management
unter freiem Himmel: Orientierung ist nicht nur Gliicksache - Aikido als Methode des Stress- und
Konfliktmanagements - Die Sprache der Natur - Zwischenzeit: Hohlen als Lernorte zwischen
Vergangenheit und Zukunft - Die Macht der Sprache und des Sprechens - Tausend Bilder aus

einer Nacht u. a.
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