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WARUM DAS VORWORT GELESEN
WERDEN SOLLTE

Selten liest man ein Buch von vorne bis hinten durch, meistens reicht ein Blick ins Inhaltsver-
zeichnis und man springt zu den Kapiteln, von denen man sich am meisten verspricht. Dagegen
spricht nichts — auch nicht in der vorliegenden Broschiire. Gleichzeitig kann die Auswahl der
Kapitel fiir alle, die diese Broschiire nicht von vorne bis hinten durchlesen wollen oder denen die
Zeit dazu fehlt, erleichtert werden, wenn das Vorwort gelesen wird. Denn im Vorwort wird nicht
nur deutlich, wozu diese Broschiire geschrieben ist und an welche Adressaten sie sich in erster
Linie richtet, es werden dort auch konkrete Vorschlage fiir relevante Kapitel je nach Leserschaft
gemacht und auf die Grenzen der Perspektive hingewiesen, aus der diese Broschiire geschrie-
ben wurde. Es kann also als Fahrplan fiir die Broschiire genutzt werden und spart gerade dem
selektierenden Leser am Ende wertvolle Zeit.



VORWORT

Erlebnispadagogik — ein schillernder Begriff, der sich gegenwartig
grolRer Beliebtheit erfreut. Anbieter erlebnispadagogischer
Programme werden auch von Schulen immer wieder angefragt
und manche solcher Anbieter haben sich sogar auf Programme
fur Schulen spezialisiert. Doch was genau ist eigentlich unter
dem Begriff , Erlebnispadagogik” zu verstehen? Und wenn
Erlebnispadagogik auch an der Schule ihren Platz hat — kann sie
speziell im Rahmen des Faches Religion eingesetzt werden?

Diese Fragen standen am Anfang der Entstehung dieser Broschiire, die zundchst einmal dafiir vor-
gesehen war, Moglichkeiten der Anwendung erlebnispadagogischen Arbeitens im Religionsunter-
richt abzubilden und einen kompakten Uberblick iiber die Entwicklung und Bedeutung des Begriffs
,Erlebnispadagogik” zu geben. Im Laufe der Recherchearbeit, der Expertengesprache, die fiir diese
Arbeit gefiihrt wurden, und den selbst gesammelten Erfahrungen beim erlebnispadagogischen
Arbeiten mit Schulklassen kamen neue Einsichten und ein weiteres Anliegen flr diese Arbeit hinzu.
Es wurde zum einen deutlich, dass flr erlebnispadagogisches Arbeiten im Bereich der Religionspa-
dagogik keine umfassende theoretische Fundierung vorliegt und viele Fragen, die sich im Rahmen
erlebnispadagogischen Arbeitens allgemein und ebenso im Blick auf religionspadagogische Ar-
beitsfelder stellen, noch offen sind.

Zum anderen verstarkte sich der Eindruck, dass es fiir die Anleitung erlebnispadagogischer Ak-
tivitaten in religionspadagogischen Arbeitsfeldern ein hohes Mall an Reflexion von Seiten der
Anleiter:in braucht, damit verantwortungsvoll mit erlebnispadagogischen Arbeitsweisen umge-
gangen werden kann und die Potentiale einer solchen Arbeitsweise auch genutzt werden kdnnen.
Allzu vereinfachende Anwendungen konnen die Moglichkeiten, die erlebnispadagogisches Arbei-
ten mit sich bringt, hingegen sogar verkiimmern und verflachen lassen. So kann beispielsweise
die Vorhersehbarkeit von angestrebten Erlebnissen, die die Schiiler:innen aus der Perspektive der
Anleiter:in machen sollen, um bestimmte Inhalte besser begreifen zu konnen, das eigentliche, per-
sonlich bedeutsame Erlebnis, an das ja in der Erlebnispadagogik anzukniipfen versucht wird, in den
Hintergrund riicken lassen.

Auch wenn diese Broschiire nicht im Stande dazu ist, die Liicke einer theoretischen Fundierung zu
schlieRen oder alle offenen Fragen abschlieend zu kldren, so kann sie doch zumindest auf offene
Fragen aufmerksam machen und DenkanstoRe geben fiir eine vertiefte und reflektierte Praxis er-
lebnispadagogischen Arbeitens im Rahmen des Faches Religion an der Schule.

Neben einer systematischen Sammlung von Moglichkeiten der Umsetzung erlebnis- und erfah-
rungsorientierten Lernens in Schule und Religionsunterricht (Kapitel 3) und einem Uberblick tiber
die Entwicklung und Bedeutung des Begriffs ,,Erlebnispadagogik” (Kapitel 1) sind dieser Broschiire
Informationskdstchen (grau) und Reflexionskastchen (rosa) hinzugefiigt worden, sowie die vorge-
stellten Ansatze vertiefend diskutiert worden.



Die Informationskastchen dienen dazu, auf bedenkenswerte Aspekte im Rahmen erlebnis- und
erfahrungsorientierten Arbeitens aufmerksam zu machen sowie auf weiterfiihrende Literatur be-
zliglich dieser Themen zu verweisen. Hierzu gehort beispielsweise die Diskussion um Risiko und
Sicherheit oder die Kompetenzen, die Anleiter:innen von erlebnispadagogischen Arbeitsweisen
mitbringen sollten. Dariiber hinaus finden sich in den Informationskastchen auch fir die Praxis
relevante Hintergrund- und Zusatzinformationen zum Text wie zum Beispiel der Stand des Pro-
fessionalisierungsprozesses erlebnispadagogischer Angebote in Deutschland oder Hinweise auf
zertifizierte Ausbildungsstatten.

Die Reflexionskastchen dienen dazu, offene Fragen, die sich im Rahmen religionsbezogenen er-
lebnispadagogischen Arbeitens stellen, zusammenzutragen und zum Durchdenken dieser Fragen
anzuregen. Auch die in Kapitel 2 vorgestellten religionspadagogischen Perspektiven sollen helfen,
zentrale theologische und religionspadagogische Fragen im Bereich des erlebnis- und erfahrungs-
orientierten Lernens mit Religionsbezug in den Blick zu bekommen.

Warum erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen speziell an Berufsbildenden Schulen fruchtbar
gemacht werden kdnnte, wird zusatzlich in einem separaten Kapitel erdrtert (Kapitel 4), bevor eine
abschliefende Zusammenfassung und mogliche Zukunftsperspektiven entwickelt werden (Kapitel
5).

Mit dieser Broschtire soll also zum einen der Versuch unternommen werden, mit dem Stellen von
kritischen Fragen zu beginnen und einen Schritt in eine reflektierte und womoglich in Zukunft
theoretisch fundierte Praxis religionsbezogenen erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernens zu
wagen. Gerade der Religionsunterricht, der mit padagogisch und theologisch ausgebildeten Lehr-
kraften gute Voraussetzungen fir eine reflektierte Praxis religionsbezogenen und erlebnispad-
agogischen Arbeitens mitbringt, konnte ein Ort sein, an dem eine solche Praxis Full fassen und
weiterentwickelt werden konnte.

Des weiteren mochte diese Broschiire auch als Einladung zur Reflexion des eigenen erlebnispada-
gogischen Handelns verstanden werden und richtet sich in erster Linie an Praktiker:innen — dazu
kdnnen (Religions-)Lehrer:innen genauso gehdren wie Mitarbeitende in der Jugendarbeit —, die
ihre religionsbezogene erlebnispadagogische Praxis vertiefen und reflektieren mochten. Fir diese
Zielgruppe sind vor allem die vertiefenden Diskussionen der vorgestellten Ansdtze und Praxisbei-
spiele zentral sowie die vertiefenden Literaturkastchen im ersten Teil der Arbeit und die Reflexions-
kastchen, die die ganze Broschlre durchziehen.

Sie richtet sich aber auch an alle, die sich fir religionsbezogenes erlebnispadagogisches Arbeiten
interessieren und einen kompakten Uberblick iiber ein solches Arbeiten sowie praktische Ansatz-
punkte wiinschen. Fr diese Zielgruppe sind zundchst der erste Teil der Arbeit sowie die Litera-
turkastchen mit Zusatzinformationen zu Ausbildungsmoglichkeiten oder vertiefender Literatur
von Bedeutung, genauso wie die vorgestellten praktischen Beispiele. Am Anfang dieser Broschlre
findet sich fiir diese Zielgruppe auBerdem eine Uberblickstabelle fiir die aufgefiihrten Ansitze und
Einzelbeispiele.

An dieser Stelle mdchte ich noch auf den Standort verweisen, von dem aus diese Broschlire ver-
fasst wird. Viele der in dieser Arbeit zur Diskussion gestellten Anfragen an erlebnispadagogi-
sches Arbeiten allgemein genauso wie im christlichen Kontext begegneten mir bereits im Rahmen
meiner eigenen Praxis. So stellte sich mir beispielsweise im Rahmen der Arbeit mit Schulklassen



bei der Durchfiihrung des Programms ,,Tage der Orientierung” die Frage, wie den teilnehmenden
Schiler:iinnen die Moglichkeit gegeben werden kann, sich mit Wert- und Sinnfragen auseinander-
zusetzen, ohne dass sie dabei dazu gedrangt werden, bestimmte Werte fiir sich selbst anerkennen
zu mussen. Bei der Anleitung von Schulklassen und anderen Gruppen im Rahmen erlebnispada-
gogischer Angebote eines profesionellen Anbieters setzte ich mich des Weiteren mit der Frage
auseinander, inwiefern ich als Anleiterin fiir den Lernprozess der Schiiler:innen verantwortlich bin
und inwiefern sie selbst flir ihren Lernfortschritt Verantwortung tbernehmen missen. Die Frage
danach, wie eine Reflexionsrunde angeleitet sein kann und welche Kompetenzen Anleiter:innen
dafuir mitbringen sollten, damit bei den Teilnehmer:innen ein Lernprozess angestof3en und beglei-
tet werden kann, beschaftigte mich vor allem wahrend meiner Ausbildung zur Erlebnispadagogin
an der CVJM-Hochschule Kassel. Weitere Fragen traten bei meiner derzeitigen Arbeit als Wis-
senschaftliche Mitarbeiterin am Evangelischen Institut flir Berufsorientierte Religionspadagogik
(EIBOR) zutage wie beispielsweise die Frage danach, was eine religiose Erfahrung charakterisiert
oder inwiefern sie von anderen Erfahrungen zu unterscheiden ist.

Die Perspektive, aus der diese Broschiire geschrieben ist, ist insofern gepragt von eigenen Praxi-
serfahrungen genauso wie der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Begriff ,,Erlebnispad-
agogik” allgemein sowie speziell im christlichen Kontext. Eine grundlegende Motivation fir diese
Broschire ist die personliche Erfahrung, die gezeigt hat, dass erlebnis- und erfahrungsorientier-
te Arbeitsweisen eine eindriickliche Auseinandersetzung mit Wert- und Sinnfragen ermoglichen
konnen —auch wenn ein solches Arbeiten vor allem im religiosen Bereich ein zu Recht umstrittenes
Arbeitsfeld darstellt.

Ich wunsche allen Leseriinnen viel Freude beim Gebrauch der

Broschlre — moge der ein oder andere Impuls zu einer vertieften und

reflektierten Praxis erlebnis- und erfahrungsorientierten Arbeitens in
religionspadagogischen Arbeitsfeldern fihren!
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UBERBLICK ANSATZE UND
EINZELBEISPIELE

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick lber die in dieser Broschiire vorgestellten und disku-
tierten erlebnis- und erfahrungsorientierten Ansatze und Einzelbeispiele. In den Beschreibungen
werden zentrale Vorgehensweisen und Ziele der Ansatze und Einzelbeispiele dargestellt.

Bezeichnung Herkunft Kurzbeschreibung Seiten

Sinn gesucht - Gott  Evangelische Ju- Hier wird versucht, Problemloseaufgaben mit ~ 32-42
erfahren gendarbeit (EJW christlichen Inhalten in Verbindung zu bringen.
Stuttgart) Ziel ist das Erreichen einer personlichen Betrof-
fenheit durch die Verkniipfung von christlichen
Glaubensaussagen und -erfahrungen mit
eigenen Erlebnissen.

Erlebnispadagogik  Katholische Durch Naturerfahrungen oder die Konfronta- ~ 43-48
und Spiritualitat Jugendarbeit tion mit kulturellen Giitern soll Symbolhaftes

entdeckt und mithilfe solcher Symbole tber

das eigene Leben nachgedacht werden. Ziel ist

es, einen Raum fiir das Nachdenken liber Wert-

und Sinnfragen zu schaffen.

Erlebnispadagogik  Evangelisches In den Raumen der Augsburger Kirchen soll 49-54
in der Kirche Bildungswerk Lernen mit sinnlichen Erlebnissen und Emo-
Augsburg tionen kombiniert und dabei ein Zugang zu

den Gebauden und ihren (geschichtlichen wie
aktuellen) Bedeutungen gewonnen werden.

Barful? die Bibel Arbeitsstellen Mithilfe von kooperativen Abenteuerspielen 55-61
entdecken fiir den Ev. RU soll ein Zugang zu biblischen Erzahlungen

in Brandenburg, entstehen und im Dialog von Ubung, Erzdhlung

Berlin und der und Alltag relevante Themen der Schiiler:innen

Oberlausitz reflektiert werden.

Pilgerreise Firstwald- Eine Pilgerreise soll von einer Gruppe selbst- 62-64
gymnasium standig geplant und durchgefiihrt werden.
Mdssingen Mithilfe von Literatur, Schweigezeiten und

symbolhaften Reflexionsaufgaben wird dabei
zum Nachdenken liber Wert- und Sinnfragen
angeregt.
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Bezeichnung Herkunft Kurzbeschreibung Seiten
Diakonisches Firstwald- Ein einwochiges Praktikum in einer diakoni- 64-66
Praktikum Gymnasium schen Einrichtung soll von den Schiiler:innen

Massingen selbst geplant und durchgefiihrt werden. Dabei
soll die Moglichkeit entstehen, sich mit Ge-
meinschaftswerten auseinanderzusetzen und
diakonisches Arbeiten unmittelbar erfahren
werden.
Tage der Schiiler:iinnen-  Durch erlebnis- und erfahrungsorientierte 66-69

Orientierung

arbeit des EJW
Stuttgart

Methoden und die Begegnung mit christlichen
Standpunkten und Glaubensinhalten soll liber
Wert- und Sinnfragen nachgedacht werden.

Projekt
,.erFAHRBAR"

EJW Bad Urach-
Minsingen in
Kooperation mit
Schulen

Mithilfe von Radtouren im umliegenden Gelan- 70
de soll facherlibergreifendes Lernen ermog-

licht werden und es sollen auch theologische
Perspektiven mit aufgenommen werden. Ziel

ist das Leisten eines Beitrags des Evangelichen
Jugendwerks zur Umsetzung der Leitperspek-
tiven in den Bildungsplanen unter der Bertick-
sichtigung religioser Fragen und Perspektiven.

Raum der Stille

Bereits an
einigen Schulen
etabliert

Als ein Ort, an dem Schiiler:innen die Moglich-
keit haben sollen, in sich hineinzuhdren und wo
personliche Erlebnisse und Erfahrungen ihren
Raum haben sollen, konnen ,,Raume der Stille”
zum einen den Reflexionsphasen bei erleb-
nis- und erfahrungsorientierten Lernformen
dienen. Zum anderen konnen sie auch Orte des
unmittelbaren Lernens von Stille oder auch von
liturgischen Elementen sein.

71-73
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DER WERT DER FREUNDSCHAFT

Wie erlebnis- und erfahrungsorientiertes religioses Lernen
geschehen kann, wird an folgendem Beispiel deutlich.

Leo entdeckt in einer Religionsstunde, in der erlebnis- und erfahrungsorientiert gearbeitet
wird, in der biblischen Geschichte vom Geldhmten und seinen Freunden (Lk 5, 17-26) das
Thema Freundschaft, gewinnt dadurch einen Zugang zu diesem fiir ihn persdnlich bedeut-
samen Thema und reflektiert, was Freundschaft fiir ihn bedeutet. *

WIR KUMMERTEN UNS UM
UNSEREN GELAHMTEN
FREUNP.

T
S

PIE LEHRERIN ERZAHLT PIE GESCHICHTE

VOM GELAHMTEN UNP SEINEN FREUNDEN

/IZBG!TEN KONNTE ER JA NICHT MEHR.
ER WAR AUF UNS ANGEWIESEN. EINES
TAGES HORTEN WIR, PASS JESUS IN DER
NAHE WAR, VON DEM GESAGT WURDE,
PASS ER KRANKE HEILT [...]

LEO WIRD WIE PER
GELAHMTE GETRAGEN...

ICH HOFFE, ICH KANN
EUCH VERTRAUEN,
UNP [HR LASST MICH
NICHT IM STICH!

PICH NICHT
FaLLEN!

ICH FUHLE MICH SICHERER

ALS GEPACHT! ICH GLAUBE,

sle SCHAFFEN DAS UND MIR
WIRD NICHTS PASSIEREN.

BIST PU BEREIT,
PASS WIR PICH
ABLEGENZ

IHR HABT MIR JA
SCHON GEZEIGT,
PASS ICH EUCH
VERTRAUEN
KANN. ICH BIN

1 Dieses Beispiel entspringt den qualitativen Forschungsergebnissen aus dem Buch ,,Barful? die Bibel entdecken”
von Dieter Altmannsperger und wurde in Form des oben aufgefiihrten Comics verbildlicht. (Vgl. Altmannsperger, D.:
BarfuR die Bibel entdecken. Kooperative Abenteuerspiele fiir die kirchliche und schulische Praxis, Neukirchen-Viuyn,

2018, S.75-98.)
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OH, PAS IST
GAR NICHT 60
EINFACH, WIE
ICH GEPACHT
HABE!

DANN TRAGT LEO EINE
MITSCHULERIN...

WENN WIR SlE JETZT
FALLEN LASSEN,
VERTRAUT Sle UNS

FREUNPE BLEIBEN.

BESTIMMT NICHT MEHR
UNP WIR KONNEN KEINE

ICH BIN 0 FROH, PASS WIR
UNSERE AUFGABE GUT
GEMEISTERT HABEN UNP PICH
NICHT FALLEN GELASSEN
HABEN! JETZT KINNEN WIR
FREUNDE BLEIBEN!

BEIM GESPRACH UBER PIE
EIGENEN ERLEBNISSE...

/cu GLAUBE AUCH PlE LEUTE
PAMALS, PIE PEN GELAHMTEN
GETRAGEN HABEN, PIE HATTEN
DASSELBE GEFUHL. SIE HATTEN
IHREN FREUND VERLIEREN
KONNEN.

NICHT MEHR MIT PENEN
BEFREUNPET SEIN WILLST,
PENEN PU VERTRAUT
HAST UNP DIE PICH DANN
POCH FALLEN GELASSEN
HABEN.

ICH 6LAUBE, PASS vu\

ICH FINDE,
FREUNDE SIND
ETWAS, PAS MAN
NIE VERLIEREN
SOLLTE!




1. WAS IST ERLEBNISPADAGOGIK?

Was genau ist unter dem Begriff ,,Erlebnispadagogik” zu verstehen?
Dass diese Frage nicht ganz einfach zu beantworten ist, wurde im
Laufe der Recherchen fir diese Arbeit deutlich. Im Folgenden wird
zunachst ein breiter Aufriss zu diesem Begriff gegeben.

Berufsbezeichnung
Erlebnispadagoge/Erlebnispadagogin

Genauso schwierig zu erfassen

wie der Begriff ,,Erlebnispadago-

gik” ist in Deutschland der Begriff
,Erlebnispadagog:in”. Denn auch diese
Bezeichnung ist noch im Begriff sich
zu entwickeln. Allerdings sind schon
einige Erfolge im Blick auf die Etab-
lierung des Begriffs in Deutschland

zu verzeichnen: Ein klares Berufsbild
wurde 2015 vom Hochschulforum
Erlebnispadagogik und dem Bundes-
verband fiir Individual- und Erleb-
nispadagogik e.V. verabschiedet und
seitdem stetig aktualisiert. Neben der
Erarbeitung von Qualitatsstandards
und Zertifizierungsverfahren (zentral
ist hierflir das Glitesiegel ,,beQ") fir
erlebnispadagogische Anbieter wurde
auBerdem der Titel ,,Erlebnispada-
goge be® " bzw. ,Erlebnispadagogin
be®" geschiitzt, der inzwischen an
unterschiedlichen Ausbildungsstatten
erworben werden kann. Hinweise fiir
die Ausbildungsstatten konnen in den
Artikeln von Martin Scholz und Anja
Helfrich gefunden werden.

Literatur:

Seidel, H.: Berufsbild Erlebnispadago-
ge/Erlebnispadagogin, in: Michl, W./
Seidel, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispa-
dagogik, Miinchen 2018, S. 368-371.

Scholz, M.: Erlebnispadagogische
Ausbildung an Hochschulen, in:

Michl, W./Seidel, H. (Hgg.): Handbuch
Erlebnispadagogik, Miinchen 2018, S.
372-378.

Helfrich, A.: Erlebnispadagogische
Ausbildung in der Praxis, in: Michl, W./
Seidel, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispa-
dagogik, Miinchen 2018, S. 379-382.
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Einen Grund fir die Schwierigkeit, den Begriff ,,Erlebnispadago-
gik"” zu definieren, stellen beispielsweise die unterschiedlichen
internationalen Entwicklungen dar, die die Erlebnispadagogik
seit Kurt Hahn — dem Begriinder der Erlebnispadagogik — durch-
laufen hat. Wahrend der erlebnistherapeutische Ansatz Hahns
sich in GroRRbritannien beispielsweise mit der angelsachsischen
Bildungstradition verband und neue Institutionen entstanden,
stand die Entwicklung in Deutschland nach 1945 zunachst still
und fing erst zu Beginn der 80er Jahre an zu expandieren.
Entsprechend finden sich in Deutschland derzeit Bemihungen
um einen standardisierten Rahmen fir die vielfaltigen erleb-
nispadagogischen Praxiskontexte, die sich seitdem entwickelt
haben, wahrend sich in anderen Landern wie beispielsweise
Australien oder GroRbritannien der bisher engere Definitions-
rahmen offnet. Auch hierin ist ein Grund fir die Schwierigkeit
einer einheitlichen und alle Formen der Erlebnispadagogik ein-
schlieBenden Definition zu sehen.? Um einen Gegenstand ge-
nauer erfassen zu konnen, kann aber zundchst ein Blick in die
Vergangenheit hilfreich sein.

1.1 Wegbereiter der Erlebnispadagogik

Den Versuch einer Rekonstruktion historischer Entwicklungen
zur Erfassung des Begriffs ,Erlebnispadagogik” findet man in
unterschiedlichsten Darstellungen. So diskutieren beispielswei-
se Bernd Heckmair und Werner Michl in ihrer einschlagigen Ein-
flhrung in die Erlebnispadagogik zu Beginn mogliche Vorreiter

2 Vgl Albert, A.: Internationale Entwicklungen der Erlebnispddagogik, in:
Michl, W./Seidl, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen 2018, S.
122-124, hier: S. 122; Baig-Schneider, Rainald: Was nach 1945 kam — Die
Entwicklung zur modernen Erlebnispadagogik, in: Michl, W./Seidl, H. (Hgg.):
Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen 2018, S. 116-119, hier: S. 116.



oder Wegbereiter der ,modernen Erlebnispadagogik”.? Ideenge-
schichtlich wird dabei vor allem auf Jean-Jaques Rousseau und
David Henry Thoreau Bezug genommen. Zu deren kulturkriti-
schen, padagogischen Grundideen gehdren beispielsweise die
Zentralitat der Natur als Erzieherin oder die Notwendigkeit der
unmittelbaren Erfahrung flr das Lernen. Auch auf John Dewey
wird als Wegbereiter der modernen Erlebnispadagogik verwie-
sen, der etwa ein halbes Jahrhundert nach Thoreau als Padagoge
vor allem in Amerika wirksam wird. Aufgrund der Formulierung
und Fundierung des Begriffs ,,Learning by doing” gilt er als Vater
des handlungs- und erfahrungsorientierten Lernens.

Die konzeptionelle Entwicklung der Erlebnispadagogik wird mit
dem Verweis auf Kurt Hahn und dessen Entwurf der ,Erlebnis-
therapie” in den Kontext reformpadagogischer Schulentwicklung
gestellt und die zentralen Impulse fiir die Erlebnispadagogik auf
die reformpddagogische Bewegung zwischen 1880 und 1932
zurlickgefiihrt.#

Mit seinem Konzept der ,Erlebnistherapie” will Kurt Hahn den
von ihm beobachteten , gesellschaftlichen Verfallserscheinun-
gen"”
nahme, an Sorgsamkeit, an korperlicher Tauglichkeit sowie an

entgegenwirken: Dem Mangel an menschlicher Anteil-

Initiative und Spontaneitat sollen vier Aktivitaten entgegenge-
stellt werden. Dazu gehdort das korperliche Training, die Expediti-
on —meist in herausfordernden Naturlandschaften —, das Projekt
als abgeschlossene Aktion im handwerklich-technischen oder
klinstlerischen Bereich und der Dienst am Nachsten, worunter
beispielsweise Rettungsdienste bei der Feuerwehr, Bergrettung
oder Wasserwacht zu verstehen sind.

Zur Verwirklichung seines Konzepts griindete Hahn unter ande-
rem in Deutschland das Internat ,,Schule Schloss Salem” sowie in
Aberdovey (Wales) die erste Kurzschule Outward Bound. Diese
Kurzschulen, die im Sinne von , Landschulheimen” zu verstehen
sind, also Bildungseinrichtungen fiir (damals noch) erlebnisthe-

3 Vgl. Heckmair B./Michl, W.: Erleben und Lernen. Einflihrung in die Erlebnis-
padagogik, 8. Uberarb. Aufl., Miinchen 2018.

Die Annahme, dass die Suche nach Zusammenhdngen zwischen unterschied-
lichen padagogischen oder philosophischen Ideen und Bewegungen immer
ein Konstrukt bleibt und vielfach diskutiert werden muss, liegt solchen
Darstellungen zugrunde, vgl. a.a.0., S. 12. Entsprechendes gilt auch fir die
vorliegende Darstellung.

4 In anderen Darstellungen wird an dieser Stelle z.B. auch auf Waltraut
Neubert verwiesen, die in der Rezeption Wilhelm Diltheys als erste den
Begriff , Erlebnispadagogik” erarbeitete, vgl. z.B. Fischer, T./Ziegenspeck, J. W.:
Handbuch Erlebnispadagogik. Von den Urspriingen bis zur Gegenwart, Bad
Heilbrunn, 2000.

Outward Bound

Die Metapher ,,Outward Bound"
kommt aus der Seefahrt und be-
schreibt den Augenblick, in dem ein
Schiff den sicheren Hafen verldsst und
ins Unbekannte aufbricht. Genau wie
solch ein Schiff sollten junge Men-
schen also herausgefordert und beim
Prozess des Erwachsen-Werdens un-
terstiitzt werden. Diese Idee wird seit
1941 in Form von Kursen umgesetzt,
die von Organisationen durchgefiihrt
werden, die eine Outward-Bound
Lizenz besitzen. Aus diesen Kursen
entstand in den USA auch eine schuli-
sche Traditionslinie, die beispielsweise
das ,Project Adventure” oder das ,,Ex-
peditionary Learning Outward Bound”,
sogenannte ,,EL-Schulen” umfasst.
Auf das ,,Project Adventure” wird in
diesem Text noch eigens einzugehen
sein (vgl. Kapitel 1.3)

Literatur:

Dettweiler, U.: Outward Bound
International, in: Michl, W./Seidel, H.
(Hgg.): Handbuch Erlebnispadagogik,
Miinchen 2018, S. 142-145.
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Modell zur Einordnung
erlebnispadagogischer Angebote

Ein mogliches Modell zur Einord-
nung von als erlebnispadagogisch
bezeichneten MaBnahmen stellt die
von Simon Priest u.a. entwickelte
Einteilung gangiger Modelle der
Prozessbegleitung dar. Methoden
und Lernsettings spielen bei dieser
Einteilung keine Rolle, entscheidendes
Kriterium fiir die Unterscheidung der
vier verschiedenen ,,Programmtypen”
ist vielmehr die Veranderung, auf die
eine MaBnahme bzw. ein Angebot
vorrangig abzielt. Wenn eine Ver-
anderung der Emotionen bzw. des
Gefiihlszustandes von Menschen
angestrebt wird, ist die MaBnahme
dem Bereich ,,Freizeit und Erholung”
zuzuordnen. Wird eine Veranderung
des Denkens beabsichtigt, handelt

es sich um MaBnahmen im Bereich
,Erziehung und Bildung". Verhaltens-
anderungen als Ziel sind dem Bereich
des ,Trainings und der Weiterbildung”
zuzuordnen und Veranderungen im
Missverhalten dem Bereich , Selbster-
fahrung und Therapie”.

Literatur:

Priest, S./Gass, M./Gillis, L. : The Essen-
tial Elements of Facilitation, Dubuque/
lowa 2000.
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rapeutische Angebote darstellen, verbreiteten sich von GroR3bri-
tannien aus in der ganzen Welt und entwickelten sich weiter.
Isabella van Ackeren, Professorin fur Bildungssystem- und
Schulentwicklungsforschung an der Universitat Duisburg-Essen,
beschreibt die Erlebnispadagogik insofern als ein ,,reformpad-
agogisches, handlungsorientiertes und erfahrungsbezogenes
Konzept”, das ,einer schulischen Traditionslinie und schulpad-
agogisch festgestellten Handlungsbedarfen [...] [entspringt].”®
lhre Weiterentwicklung nach Kurt Hahn ist allerdings vielfaltig
und nicht nur auf die Schule zu begrenzen.

1.2 Nationale und internationale Entwicklungen

In Deutschland wurde das Konzept der Erlebnistherapie Kurt
Hahns in den Jahren 1933 bis 1945 durch die NSDAP verein-
nahmt und u.a. die Schule ,,Schloss Salem” wurde zu einem Teil
der volkisch-nationalsozialistischen Bildungspraxis. Dadurch
geriet das Konzept Hahns stark in Verruf, sodass es von 1945 bis
Ende der 1970er Jahre in Deutschland nur vereinzelt weiterge-
flihrt wurde und im &ffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs
kaum prasent war. Zu den Einzelbeispielen gehoren beispielswei-
se die Outward Bound Kurzschule im Schloss Weil3enhaus, die
1951 entstand und bis 1975 gefiihrt wurde, oder die Kurzschule
in Baad, die 1956 gegriindet wurde, wo heute noch der Sitz von
,Outward Bound Germany" zu finden ist. Erst zu Beginn der 80er
Jahre flammte das Interesse fiir erlebnispadagogische Malinah-
men in Deutschland Uiberregional auf: Die Praxiskontexte der
Erlebnispadagogik vervielfdltigten sich, die Zahl der Anbieter
erhohte sich, theoretische Ansdtze wurden integriert usw. Seit-
dem boomt die Verwendung des Begriffs ,Erlebnispadagogik”
und noch immer verbreitet sich der Begriff in unterschiedlichen
Kontexten. Gleichzeitig entstand das Interesse an Spezialisie-
rungen in einem standardisierten Rahmen und es wurden Be-
mihungen um die Schaffung von Berufsbildern, geschiitzten
Begriffen, Siegeln, Definitionen etc. unternommen. MaRgeblich
flr diese Entwicklung sind beispielsweise das ,,Forum Erleb-
nispadagogik” — das seit 1989 einen organisierten fachlichen
Austausch ermoglicht —, der seit 1997 stattfindende Kongress
.erleben&lernen”, die Griindung fachspezifischer Verlage wie des

5 Vgl Hildmann, J./Higgins, P.: Erlebnispadagogik in GroRbritannien, in:
Michl, W./Seidl, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen 2018, S.
128-131, hier: S.129.

6 Van Ackeren, |.: Handlungsorientierung und Erlebnispadagogik in der
Schule aus erziehungswissenschaftlicher Sicht, in: Boeger, A./Schut, T.: Erleb-
nispadagogik in der Schule — Wirkungen und Methoden, Berlin 2005, S. 9-22.



1993 gegriindeten ZIEL Verlags in Augsburg und die Griindung
des Bundesverbands fur Individual und Erlebnispadagogik e.V.”
Eine derzeit vielzitierte Definition der ,,modernen Erlebnispad-
agogik” im deutschsprachigen Raum, die in den letzten Jahren
im Rahmen der genannten Entwicklungen entstand, stammt von
Werner Michl und Bernd Heckmair und lautet wie folgt:

,,Das Konzept der Erlebnispadagogik will als Teildisziplin der Pa-
dagogik junge Menschen durch exemplarische Lernprozesse und
durch bewegtes Lernen vor physische, psychische und soziale
Herausforderungen — vornehmlich in der Natur — stellen, um sie
in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu fordern und sie zu befahi-
gen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten.”®
Bemerkenswert ist bei dieser Definition die bevorzugt natur-
sportliche Orientierung der Erlebnispadagogik, mit der sie im
deutschen Raum meist auch assoziiert wird, und gleichzeitig
die Betonung ihrer padagogischen Ausrichtung. Freizeitaktivi-
taten, die um ihrer selbst willen durchgefiihrt werden, werden
hier beispielsweise ausgeschlossen. Obwohl diese Definition als
eine stark rezipierte gelten kann, beschreiben die Autoren sie als
einen Definitionsversuch.

An anderer Stelle wird der Versuch, die Erlebnispadagogik zu
definieren sogar ganzlich vermieden und die Erlebnispadagogik
stattdessen mithilfe von Eigenschaftssatzen beschrieben, wie
z.B. ,Sie verwendet haufig die Natur als Lernfeld” oder ,,Sie hat
eine hohe physische Handlungskomponente”.®

Trotz der Betonung der Natur als bevorzugtem Lernort und der
padagogischen Ausrichtung scheint eine abschlieBende und
allgemein anerkannte Definition ,,der” Erlebnispadagogik noch
nicht gefunden und die Praxis zeigt noch immer eine vielfaltige
Verwendung des ungeschitzten Begriffs. Zentral fir die wei-
tere Entwicklung der Erlebnispadagogik in Deutschland ist der
1992 geschaffene Bundesverband fir Individual- und Erlebnis-
padagogik e.V., der sich selbst als Dach- und Fachverband fur die

7 Vgl. Baig-Schneider, R.: Was nach 1945 kam - Die Entwicklung zur moder-
nen Erlebnispadagogik, in: Michl, W./Seidl, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispad-
agogik, Miinchen 2018, S. 116-119; Albert, A.: Internationale Entwicklungen
der Erlebnispadagogik, in: Michl, W./Seidl, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnisp&ada-
gogik, Miinchen 2018, S. 122-124.

8 Heckmair, B./Michl, W.: Einflihrung in die Erlebnispadagogik, 8., liberarb.
Aufl, Miinchen 2018, S. 108.

9 Vgl. Schad, N./Michl, W.: Outdoor-Training. Personal- und Organisations-

entwicklung zwischen Flipchart und Bergseil, 2. Aufl., Miinchen/Basel 2004, S.
23.

Bundesverband fiir Individual- und
Erlebnispddagogik e.V.

Dieser Verband ist aus dem 1987
gegriindeten ,,Bundesverband SEGELN
— PADAGOGIK — THERAPIE e.V.” heraus
entstanden, der 1992 erweitert und
umbenannt wurde. Als ,,Bundesver-
band Erlebnispadagogik e.V.” sollten
nun alle Formen erlebnispadagogi-
scher Arbeit bei den Uberlegungen
und Aktivitaten des Verbandes mitbe-
riicksichtigt werden. 2008 erfolgte die
zweite Namensanderung des Verban-
des zu ,,Bundesverband fiir Individu-
al- und Erlebnispadagogik e.V.” und
entsprechend versteht sich der Ver-
band heute als Dach- und Fachverband
fir Individual- und Erlebnispadagogik,
der die Interessen seiner Mitglieder
vertreten und die Weiterentwicklung
des handlungsorientierten Lernens in
Theorie und Praxis fordern mochte.

Er gliedert sich in vier Fachbereiche,
die den Kern der Verbandsarbeit
darstellen: , Hilfe zur Erziehung”,
,Klassenfahrten und Gruppenpro-
gramme”, ,,Aus- und Weiterbildung”,
,Jugend- und Sozialarbeit"”. Dariiber
hinaus finden sich Arbeitsgruppen, in
denen Querschnittsthemen behan-
delt werden. Zu den Aufgaben des
Verbandes gehort z.B. die Entwick-
lung von Qualitatsgrundlagen und
Qualitdtsstandards, das Durchfiihren
von Zertifizierungsverfahren oder die
Professionalisierung des Arbeitsfeldes.

Literatur:

Rothmeier, K.: Der Bundesverband
Individual- und Erlebnispadagogik e.V.,
in: Michl, W./Seidel, H. (Hgg.): Hand-
buch Erlebnispadagogik, Miinchen
2018, S.151-153.
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Problemldseaufgaben mit
Spielecharakter

Eine der bekanntesten Sammlungen
von Problemldseaufgaben wurde von
Riidiger Gilsdorf und Glinter Kistner
zusammengestellt und ist inzwi-
schen auf drei Bande gewachsen. In
der Einfiihrung werden Hinweise zu
verschiedenen Einsatzmdoglichkeiten
und zu den Aufgaben der Spielleitung
gegeben. Die Ubungen sind gegliedert
in Kennenlern-, Warming-up-, Wahr-
nehmungs-, Vertrauens-, Koopera-
tions- und Abenteuerspiele. AuBerdem
finden sich Abenteueraktionen und
Reflexionsmethoden. Diese Samm-
lung kann fiir die Zusammenstellung
und Durchflihrung von kooperativen
Abenteuerspielen empfohlen werden.
Hintergrundinformationen zur
Interaktions-

und Erlebnispddagogik kénnen im
ersten Band ,,Praktische Erlebnispada-
gogik” von Annette Reiners gefunden
werden, denen sich eine Sammlung
verschiedener Interaktionsaufgaben
und erlebnispadagogischer Spiele
anschlieft.

Literatur:

Gilsdorf, R./Kistner, G.: Kooperative
Abenteuerspiele. Eine Praxishilfe fiir
Schule, Jugendarbeit und Erwach-
senenbildung 1-3, 24. Aufl, Seelze-
Berger 2018.

Reiners, A.: Praktische Erlebnispada-
gogik. Bewahrte Sammlung motivie-
render Interaktionsspiele, Bd. 1, 10.

liberarb. Aufl,, Augsburg 2019.
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vielfaltigen Einsatzfelder des handlungsorientierten Lernens in
Deutschland sieht.!

Wenn der Blick nun fiir internationale Entwicklungen der Er-
lebnispadagogik geweitet wird, konnen andere Entwicklungsli-
nien und auch eine Differenzierung von Begriffen ausgemacht
werden, die in Deutschland i.d.R. alle unter dem Begriff ,Erleb-
nispadagogik” subsummiert werden. So gibt es beispielsweise
in GroRbritannien die Unterscheidung zwischen ,,Outdoor Edu-
cation” und ,,Outdoor Learning”. Wahrend ersteres den Bereich
der Erlebnispadagogik umfasst, der sich fast ausschlieBlich auf
Natursportarten beschrankt und hauptsachlich an Outdoor Cen-
tern (die mit Schullandheimen vergleichbar sind) stattfindet,
geht es beim Outdoor Learning um das Lernen auferhalb des
Klassenzimmers.!"

Inden USA entwickelte sich neben den Outward-Bound Kurzschu-
len auch das Project Adventure und sogenannte NOLS — National
Outdoor Leadership Schools, an denen vor allem Fertigkeiten fir
die Wildnis und fiir das Ubernehmen von Leitungsaufgaben er-
lernt werden sollen. Diese ,,grofRen Drei” konnen alle zusammen
unter ,,Outdoor Education” gefasst werden, wobei der ebenso
kursierende Begriff ,,Experiental Education” sich allgemein auf
Ansatze des Lernens bezieht, die u.a. auf John Dewey zurlickzu-
flihren sind."?

1.3 Schulische Entwicklungslinien

Verstarkt auf die Schule bezogene Entwicklungen sind im eng-
lischsprachigen Raum unter dem Begriff ,,Project Adventure”
zu finden. Es wurde 1970 in den USA entwickelt und zielt auf
die (Re-)Integration der seminaristischen und outdoorlastigen
Erlebnispadagogik in den Regelschulbetrieb. Die natursportli-
che Ausrichtung von ,,Outward Bound" trat hierbei zugunsten
kilinstlich arrangierter Lernsettings zuriick, wobei beispielsweise
,handlungsorientierte Problemldseaufgaben”, wie sie Annette
Reiners beschreibt, oder , kooperative Abenteuerspiele”, wie sie

10 Vgl. Rothmeier, K.: Der Bundesverband Individual- und Erlebnispadagogik
e.V,, in: Michl, W./Seidel, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen
2018,S.151-153.

11 Vgl. Hildmann/Higgins, GroRbritannien, S. 128-131. In diesem Kontext
bemerkenswert ist auch die Verabschiedung bildungspolitischer Gesetze

und Vorschriften in Schottland, die die Outdoor Education und das Outdoor
Learning fest im Bildungsplan als Unterrichtsinhalt und fachertibergreifenden
Ansatz verankern, womit ein offizieller Bildungsauftrag fiir Outdoor Educa-
tion entstand, vgl. a.a.0., S. 130.

12 Vgl. Dettweiler, U./Allison, P.: Erlebnispadagogik in den USA, in: Michl, W./
Seidel, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen 2018, S. 125-127.



Rudiger Gilsdorf und Guintner Kistner zusammenstellen, zentrale
Methoden darstellen. Gleichzeitig gewinnt vor allem die Refle-
xion, die sich an die durchgefiihrte Ubung anschlieRt und einen
Transfer des Gelernten in den Alltag ermoglichen soll, an Be-
deutung. Diese , interaktionspadagogische Erlebnispadagogik”
fasste auch in Deutschland ab den 1990er Jahren Ful3 und kann
als schulische Entwicklungslinie der Erlebnispadagogik gelten.
In Deutschland wird diese Richtung der Erlebnispadagogik auch
haufig mit der Formulierung ,Erlebnispadagogik in der Schule”
umschrieben.?

Ein erweitertes Konzept des ,,Project Adventure” stellt die soge-
nannte ,,DrauBenschule” dar. Diese Bewegung hat sich auch in
den skandinavischen Landern etabliert und ist dort unter dem
Namen ,,Udeskole” bekannt. Es geht hierbei vor allem um ein
Lernen aullerhalb des Klassenzimmers, wobei die auRerschuli-
schen Lernorte neben naturnahen Raumen auch urbane Raume
oder Kulturstatten umfassen konnen. Kennzeichnend fiir solch
ein Lernen an auBerschulischen Lernorten ist auch dessen fa-
chertibergreifender und facherverbindender Charakter.*

In Deutschland ist diese Bewegung noch recht neu. Von 2014
bis 2016 wurde im Rahmen des Projekts ,Drauflenschule”
der Johannes-Gutenberg-Universitat Mainz (JGU) das Kon-
zept der DrauBBenschule an drei Grundschulen erstmals erprobt
und evaluiert. Es wurde deutlich, dass aus der Perspektive der
Schiiler:innen vor allem drei Handlungspraktiken des Konzepts
dominieren, die jeweils ein Lernpotential mit sich bringen: Spie-
len, Bewegen und (soziales) Miteinander. Durch multiple Spiel-
und Bewegungsmoglichkeiten wird ein Lernen mit dem Korper
und durch den Korper eroffnet. Der aullerschulische Lernort
bietet des Weiteren eine unmittelbare Begegnung mit dem Lern-
gegenstand und durch die in der DrauBenschule vorherrschen-
den Gruppenaktivitaten gewinnt auch das gemeinschaftliche
Miteinander an Bedeutung.”

Sarah Sahrakhiz, die diese Studie in einem Aufsatz beschreibt,
fasst das Konzept der DraulRenschule folgendermafen
zusammen:

13 Vgl. Baig-Schneider, Entwicklung, S. 117f. und vgl. Boeger, A.: Project
Adventure — wie die Outward-Bound-Idee das schulische Lernen bereichert,
in: Michl, W./Seidel, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispddagogik, Miinchen 2018,
S.251-253.

14 Vgl. Boeger, Project Adventure, S. 252.

15 Vgl. Sahrakhiz, S.: Lernen in der Draufenschule. Eine explorative Studie
aus der Perspektive von Grundschulkindern, in: Jung, N. et al. (Hgg.): Was
Menschen bildet. Bildungskritische Orientierungen fiir gutes Leben, Opladen
u.a.2018,S.211-225.

Der ,,Duke of Edinburgh’s International
Award”

Unter dem ,,Duke of Edinburgh'’s
International Award" ist ein Zusatz-
programm fiir Schulen zu verstehen,
das sich strukturell mit dem Deut-
schen Sportabzeichen vergleichen
ldsst und in GroBRbritannien seinen
Anfang nahm. Es besteht aus vier (flr
Bronze und Silber) bzw. fiinf (fiir Gold)
verpflichtenden Programmteilen. Diese
bauen auf den Programmteilen der
Erlebnistherapie Kurt Hahns auf: Dem
Dienst, der Expedition, der Fitness,
dem Projekt und der Entwicklung von
personlichen Interessen sowie sozialen
und praktischen Fertigkeiten (Talente).
Die Teilnhemer:innen entwickeln nach
dieser Struktur ein herausforderndes
Programm, wobei sie die Aktivitaten
pro Programmteil selbst auswahlen.
Dieses Programm wird heute in tiber
140 Landern — darunter auch Deutsch-
land — angeboten und durchgefiihrt.
Auch wenn es neben dem schulischen
Lernen angeboten wird und nicht mit
diesem verzahnt ist, ist es dennoch
aus der Idee der Erlebnistherapie Kurt
Hahns entstanden und kann insofern
als eine schulbezogene Entwicklung
der Erlebnispddagogik betrachtet
werden.

Literatur:

Vogel, K.: Der Duke of Edinburgh'’s In-
ternational Award, in: Michl, W./Seidel,
H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispadago-
gik, Miinchen 2018 S. 146-148.
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Literaturhinweise zu Erlebnispadago-
gik und Schule allgemein:
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burg 2004.
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zur Wissensvermittlung, Augsburg
2014.

Hildmann, J.: Schatzkiste der Simple
Things. Eine Sammlung erlebnisorien-
tierter Aktivitaten mit Alltagsmaterial,
Augsburg 2017.

Weber, M.: Erlebnispadagogik in der

Grundschule. 89 Aktionen und Spiele,
2. Aufl., Miinchen 2019.
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,,Die DrauBenschule steht fir einen im Schulalltag zusatzlichen
Lern- und Erfahrungsraum auflerhalb des Schulgelandes, in dem
die Kinder ganzheitlich — korperlich, kognitiv, sinnlich und sozial
— gefordert sind."?¢

Als eine Erweiterung des Project Adventure und mit dem Fokus
auf ein ,,ganzheitliches” Lernen reiht sich diese Entwicklung also
in die schulische Entwicklungslinie der Erlebnispadagogik ein
und steht auch dem englischen ,,Outdoor Learning” nahe.

1.4 Erlebnispadagogik und erlebnis- und
erfahrungsorientiertes Lernen

An dieser kurzen Darstellung wird bereits deutlich, dass der Be-
griff ,,Erlebnispadagogik” haufig als ein recht weit gefasster Be-
griff genutzt wird, unter den unterschiedliche Entwicklungslinien
subsummiert werden kdnnen. Auch Entwicklungslinien, die sich
vor allem auf den schulischen Bereich beziehen, wie das Project
Adventure, werden in Deutschland mit dem Begriff ,,Erlebnispa-
dagogik” betitelt.

Weil es in der vorliegenden Darstellung um die Sammlung von
Ansatzen geht, die sich selbst der Erlebnispadagogik zuordnen
und sich (auch) auf den schulischen Bereich beziehen, liegt es
nahe, hier ein Verstandnis von Erlebnispadagogik zugrunde zu
legen, das ihrer schulischen Entwicklungslinie entspricht. Im
deutschsprachigen Raum kann Riidiger Gilsdorf als ein Vertreter
genannt werden, dessen Arbeiten in den Horizont der schuli-
schen Weiterentwicklung der Erlebnispadagogik gestellt werden
konnen. Bereits 1999 formulierte er in dem von ihm und Kathi
Volkert herausgegebenen Buch ,,Abenteuer Schule” Prinzipien
flr eine erfahrungsorientierte Padagogik.” In einem Artikel der
Zeitschrift ,,Schulmagazin 5-10" erstellte er vier Jahre spater
unter dem Riickgriff auf eine Reihe von Autoren, die bereits ver-
sucht hatten, erlebnispadagogische Ansatze theoretisch zu fun-
dieren und teilweise der Entwicklung des ,Project Adventures”

16 Vgl.a.a.0.,S.224.

17 Vgl. Gilsdorf, R.: Aufbruch ins Ungewisse. Grundziige eines erlebnispa-
dagogischen Konzepts, in: Gilsdorf, R./Volkert, K. (Hgg.): Abenteuer Schule,
Alling 1999, S. 24-65.



zuzuordnen sind,*® eine Zusammenschau von Leitprinzipien fiir
erfahrungsorientiertes Lernen.?® Diese der Erlebnispadagogik
zugrunde liegenden Prinzipien weiten — im Gegensatz zu einer
Definition von Erlebnispadagogik — den Blick fur erlebnispada-
gogisches Arbeiten an der Schule, das in unterschiedlichsten
Formaten geschehen und Uber natursportlich orientierte Pro-
gramme — die ja vor allem mit dem Begriff , Erlebnispadagogik
assoziiert werden — hinausgehen kann. Gleichzeitig stecken sie
aber auch einen Rahmen ab, innerhalb dessen sich erlebnispad-
agogische Angebote bewegen kdnnen und geben Richtlinien fir
die Einschatzung von Angeboten als , erlebnispadagogisch”.
Wenn also — wie in der vorliegenden Darstellung — solche Prin-
zipien leitend sein sollen fir das Verstandnis von erlebnis-
padagogischem Arbeiten, liegt es nahe, anstelle des Begriffs
,Erlebnispadagogik”, einen Begriff zu verwenden, der die oben
beschriebene Weite zum Ausdruck bringt. Aus diesem Grund
soll in der vorliegenden Darstellung anstelle des Begriffs ,Erleb-
nispadagogik”, der sich in Deutschland bereits eindeutiger zu
etablieren begonnen hat, der Begriff , erlebnis- und erfahrungs-
orientiertes Lernen” genutzt werden. Hierbei soll zum einen der
von Gilsdorf geprdgte Begriff , erfahrungsorientiertes Lernen”
aufgenommen werden. Zum anderen soll durch die Erganzung
des Begriffs , erlebnisorientiert” die in der Religionspadagogik
lbliche begriffliche Differenzierung von Erlebnis und Erfahrung,
auf die noch einzugehen sein wird, berlicksichtigt werden.

18 Genannt werden: Cousins, E.: Reflections on Design Principles. Expedi-
tionary Learning Outward Bound, Dubuque 1998; Gudjons, H.: Handlungs-
orientiertes Lehren und Lernen, Bad Heilbrunn 1992; Luckman, C.: Defining
Experiental Education, in: Journal of Experiental Education 19 (1996), H. 1, S.
6-7; Herbert, T.: Experiental learning. A teacher’s perspective, in: Horwood, B.
(Hg.): Experience and the Curriculum, Dubuque 1995, S. 19-25; Horwood, B.:
Experience and the Curriculum, in: Ders. (Hg.): Experience and the Curriculum,
Dubuque 1995, S. 277-298; Proudman, B.: Experiental Education as Emotio-
nally Engaged Learning, in: Journal of Experiental Education 15 (1992), H.2,
S.19-23. Warren, K. et al. (Hgg.): The Theory of Experiental Education, Du-
bugque 1995; und Woolfe, R.: Experiental Learning in Workshops, in: Hobbs, T.
(Hg.): Experiental Training. Practical Guidelines, London 1992, S. 1-13. Unter
diesen Arbeiten befindet sich auch eine Ausarbeitung der Projektgruppe
,Project Adventure”, womit also ein direkter Bezug zur schulischen Entwick-
lungslinie besteht. Mit der AuBnahme von Woolfe sind all diese Arbeiten
aullerdem aus einem engeren Sinne abenteuer- und erlebnispadagogischer
Tradition erwachsen.

19 Vgl. Gilsdorf, R.: Die Konzepte Abenteuer und Projekt. Uber die Prinzipien
erfahrungsorientierten Lernens, in: Schulmagazin 5-10: Impulse fiir kreativen
Unterricht, 71 (2003), H. 2, S. 5-10.

Literaturhinweise zu fachspezifischer
Literatur fiir Erlebnispadagogik im
Unterricht:

Fremdsprachenunterricht:
Montanalingua: Fremdsprachen und
Erlebnispadagogik, Lindau 2007.

Mathematikunterricht:
Lugner-Linke, S.: Naturerlebnispada-
dogik. Im Wald kann man mit allem
RECHNEN, Putzleinsdorf 2013.

Deutschunterricht:

Lugner-Linke, S.: Naturerlebnispada-
gogik. Der Wald spricht viele Sprachen,
Putzleinsdorf 2013.

Sportunterricht:

Krietsch, S.: Erlebnispadagogik in
der gymnasialen Bildung der Bun-
desrepublik Deutschland: Analyse
der Bildungsplane, fachdidaktische
Begriindung und die Umsetzung im
Schulsport, Tiibingen 2009.
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Risiko und Sicherheit

Wenn Risiko zum Lernkonzept gehort,
so muss durchdacht werden, welche
Risiken inwiefern verantwortet
werden kdnnen. Grundsatzlich gilt

in der Literatur die Orientierung an
folgendem Grundsatz: Objektive
Sicherheit und subjektives Risiko.
lllustriert wird dies mit dem Beispiel
des Kletterns: Wahrend die kletternde
Person mit personlicher Schutzausriis-
tung (Gurt, Seil, Sicherungsgerat) gesi-
chert ist und von der Kletterpartner:in
gehalten wird, kann sie das Klettern
dennoch als risikoreich erleben. Neben
physischen Risiken sollten aber auch
psychische berlicksichtigt werden.
Rudiger Gilsdorf formuliert hierzu tref-
fend: ,Herausforderungen sind nicht
immer gleichermaf3en fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler angebracht und
man muss ein Geflihl dafiir entwickeln,
wann Konfrontation sinnvoll ist, und
wann Verstandnis gebraucht wird.”

Literatur:

Gilsdorf, R.: Aufbruch ins Ungewisse,
in: Ders./Volkert, K.: Abenteuer Schule,
S. 24-65, hier: S. 38.

Lang, S./Rehm, G.: Erleben. Denken.

Lernen. Arbeitsbuch Erlebnispadago-
gik, Marburg 2010.
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1.5 Prinzipien eines erlebnis- und erfahrungsorientierten
Lernens

Auch wenn die im folgenden beschriebenen Prinzipien dafir
geeignet sind, den Versuch zu unternehmen, den Kern erlebnis-
und erfahrungsorientierten Lernens zu erfassen, kann nicht von
einem letzlich geschlossenen System gesprochen werden. Wenn
in unterschiedlichen Ansatzen aber einige Aspekte erlebnis- und
erfahrungsorientierten Lernens betont und andere wiederum
vernachlassigt werden, konnen diese Prinzipien ein hilfreiches
Korrektiv darstellen und ggfs. auf bedenkenswerte Fragen oder
Kritikpunkte aufmerksam machen oder zur Weiterentwicklung
der jeweiligen Ansatze beitragen.

1.5.1 Unmittelbarkeit und ,Ganzheitlichkeit"?°

Unmittelbarkeit — hiermit ist vor allem die direkte und aktive
Auseinandersetzung der Lernenden mit Situationen aus ihrer
Lebenswelt gemeint. Anstatt Wissen aus zweiter Hand vermit-
telt zu bekommen, geht es um die eigene, explorative Tatig-
keit. Mit der Unmittelbarkeit des Lernens an sich geht auch die
Zielsetzung des Erlangens von ,ganzheitlichem Wissen” und
des Durchschreitens eines ,ganzheitlichen Lernweges” einher:
Wissen wird als Konglomerat aus akademischem, emotionalem
und spirituellem Wissen betrachtet und gelernt werden soll mit
allen Sinnen sowie auf kognitivem Weg ebenso wie auf emotio-
nalem Weg. Konkret sollen den Lernenden sowohl Handlungs-
als auch Sinneserfahrungen ermaoglicht werden.

1.5.2 Personliche und gesellschaftliche Bedeutsamkeit

Neben der unmittelbaren und ganzheitlichen Auseinanderset-
zung der Lernenden mit Situationen aus ihrer Lebenswelt ist
vor allem auch der Spielraum wichtig, den die Schiler:iinnen
bekommen, um aus ihrem eigenen Tun Bedeutung abzuleiten.
Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht nur Entdecker von bereits
bekanntem und durch die Lehrperson lediglich verstecktem
Wissen sein. Vielmehr sollen sie eigene Entdeckungen machen.
Das impliziert eine gewisse Offenheit, die der Lernprozess im-
plizieren sollte. Um den Wert der personlichen Bedeutsamkeit
allerdings nicht zu verabsolutieren, ist die Forderung nach gesell-
schaftlicher Bedeutsamkeit bzw. nach einem Blick auf grof3ere

20 Das Wort ,,ganzheitlich” ist in diesem Abschnutt in Anfiihrungszeichen
gesetzt, da es leicht im Sinne von ,,absolut umfassend” verstanden werden
kann. Dass dies im vorliegenden Zusammenhang nicht gemeint ist, soll durch
die Anfiihrungszeichen unterstrichen werden.



Zusammenhange, mit denen die personlichen Bedeutungszu-
schreibungen in Beziehung gebracht werden konnen, relevant.

1.5.3 Intensitat und Risiko

Was hierunter zu verstehen ist, kann mit der Beschreibung Gils-
dorfs von Herausforderungen und Grenzerfahrungen erlautert
werden.?* Mit Herausforderung ist gemeint, dass Lernende sich,
um wachsen zu konnen, aus ihrer ,comfort zone”?? herausbe-
geben missen, also herausgefordert sein sollten, sich in den Zu-
stand eines Ungleichgewichts zu begeben bzw. die Grenze ihrer
,comfort zone" zu Uberschreiten. Das Erforschen unbekannten
Terrains bei einer echten Herausforderung impliziert, dass nicht
mit Sicherheit vorausgesagt werden kann, wie es in einer Situati-
on weitergehen wird. Auch Scheitern stellt eine mdgliche Option
dar und die Konsequenzen der eigenen Handlungen und Ent-
scheidungen konnen nicht umgangen werden.

1.5.4 Reflexivitat der Lernenden und Lehrenden

Ein wichtiges Element erlebnis- und erfahrungsorientierten
Lernens ist das Wechselspiel von Aktion und Reflexion, wobei
die eigenen Erlebnisse den Boden fiir die Reflexion bilden. Ziel
der Reflexion ist, dass sowohl Teilnehmende als auch Leitende
(die sich selbst immer als Lernende verstehen sollten) sinnvol-
le und nutzliche Bedeutungen aus ihren Erlebnissen ableiten.
Zu beachten ist dabei, dass die Reflexion von Erlebnissen nicht
immer direkt in einem Erkenntnisgewinn enden muss, sondern
flr Bedeutungsableitungen auch der Faktor Zeit eine wichtige
Rolle spielt. Erlebnisse brauchen Zeit, um sich zu setzen und
Bedeutungsableitungen sind manchmal erst nach langerer Zeit
moglich.

1.5.5 Wertevermittlung und Werteentdeckung

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass im Kontext
erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernens eine Wertschat-
zung der Werte Gemeinschaft, Vielfalt und Kooperation mit an-
gelegt ist. Das heif3t, dass solche Werte vor allem in erlebnis- und
erfahrungsorientierten Lernformen und Aufgabenstellungen im-
pliziert sind, bzw. dort zu entdecken sind. Idealerweise geschieht
diese Entdeckung aber in der Form, dass Gelegenheiten geschaf-
fen werden, in denen sich Lehrende und Lernende mit den ange-
legten Werten auseinandersetzen und eigene Werte entdecken

21 Vgl. Gilsdorf, Aufbruch, S. 24-65.

22 Vgl. Luckner, J. L./Nadler, R. S.: Processing the Experience, 2. Aufl,, Du-
buque 1997.

Reflexion

Die mit der Aktion verbundene Reflexi-
on wird in der erlebnispadagogischen
Literatur auch als Prozessbegleitung
bezeichnet. Fir diese Begleitung wird
auf verschiedene Modelle verwiesen,
zwischen denen auch im Prozess
gewechselt werden kann:

~The Mountains Speak for Them-
selves” — hier wird auf die alleinige
(Nach-)Wirkung der Ereignisse
gesetzt, die auch eine Verhaltensan-
derung im Alltag mit sich bringt. Der
Prozess wird also nicht aktiv beglei-
tet. Beim ,,Archetypischen Modell”
werden Lernsettings geschaffen,

die unterbewusst verankerte Arche-
typen unterstiitzen, die wiederum
einen unterbewussten Lernprozess
anregen. Wenn ,,Metaphern der
Teilnehmenden” durch Reflexionen
der Teilnehmenden selbst zutage
kommen, verbinden sich Aktion und
Reflexion automatisch, was von den
Padagog:innen unterstlitzt werden
und einen Transfer des Erkannten in
den Alltag bewirken kann. Die offene
Dialogreflexion nach einer Aktion soll
helfen, Briicken zwischen Erlebtem
und dem Bewusstsein zu bauen, wobei
moglichst offene Fragen gestellt
werden. Bei der fokussierten Dialog-
reflexion werden Fragen gestellt, die
bereits richtungsweisend sind und ein
bestimmtes Thema fokussieren.
Wenn ,,Metaphern der
Padagog:innen” genutzt werden,
um in eine Ubung einzuleiten,

wird auch vom ,,frontloading”
gesprochen. Sprachliche Bilder der
Erlebnispadagog:innen kdnnen aber
auch den Transfer der Ubung in den
Alltag bei der Reflexion erleichtern.
Wenn ,,Isomorphien” geschaffen
werden, ist in der Struktur der
Aufgabe bereits ein Bild enthalten.
Bei solchen Lernsettings soll ein
moglichst genaues Abbild des Alltags
der Teilnehmenden in die Struktur
der Aufgabe aufgenommen werden,
um die Transferschwelle in den Alltag
durch einen hohen Wiedererkennungs-
wert niedrig zu halten. Beim ,,Direk-
tiven Handlungslernen” wird der

zu erwartende Lernschritt der Ubung
bereits vorweggenommen und
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beim , Kommentierten Handlungs-
lernen” geben die Pddagog:innen der
Gruppe nach der Ubung ihr Feedback.
Die subjektive Einflussnahme der
Anleiter:innen variiert hierbei je nach
Modell.

Literatur

Abstreiter, R./Zwerger, R./Zwerger,

R.: AuBen handeln — Innen schauen.
Systemische Prozessbegleitung in der
Erlebnispadagogik, 2. liberarb. Aufl,,
Augsburg 2019.

Rutkowski, M.: Der Blick in den See.
Reflexion in Theorie und Praxis, Augs-
burg 2010.

Kompetenzen der Anleiter:innen

Simon Priest und Michael A. Gass
entwerfen als Kompetenzmodell fir
Erlebnispddagog:innen eine , Effective
outdoorf leadership wall”, in der sie
Hardskills, Softskills, Basiswissen und
Metaskills aufeinander beziehen. Die
Basis besteht aus dem Wissen um
Philosophie, Soziologie, Psychologie,
Biologie etc. Zu den Hardskills gehdren
beispielsweise eigene Erfahrungen mit
dem eingesetzten Medium, Kennt-

nis von Sicherheitstechniken oder

die Fahigkeit, verantwortungsvoll

mit der Natur umzugehen. Zu den
Softskills zahlen beispielsweise die
Anleitungskompetenz, zu der auch
didaktische Fahigkeiten oder Mode-
rationsfahigkeiten gehdren, oder die
Organisationskompetenz. Den Mortel
zwischen diesen Komponenten bilden
die essenziellen individuellen Fahig-
keiten von Erlebnispadagog:innen wie
Kommunukationsfahigkeiten, ein fle-
xibler Fiihrungsstil, Problemlosekom-
petenzen, Entscheidungskompetenzen
oder eine professionelle Ethik, die als
Metaskills bezeichnet werden.

Literatur:

Priest, S./Gass, M. A.: Effecitve Lea-
dership in Adventure Programming,
Human Kinetics, 2. Aufl,, Leeds 2005.
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kdnnen. Dem padagogischen Paradoxon?® kann also auch im
Kontext erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernens nur prak-
tisch begegnet werden, indem die eigenen Werte der Lehrenden,
bzw. die in Aufgaben angelegten Werte immer wieder mit der
Freiheit der Schiiler:innen, sich ganz anders zu entscheiden, aus-
balanciert werden.

1.5.6 Prozess- und Produktorientierung

Im Zentrum erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernens steht
der Lernprozess. Ausschlaggebend ist nicht das Produkt selbst,
das angestrebt wird, sondern die Qualitat des Prozesses, der
zum Produkt fiihrt — das Produkt selbst kann dabei vor allem
dazu dienen, Energien fiir den gemeinsamen Prozess freizuset-
zen. Schlief3lich ist bei der Gestaltung der Lehr-Lernprozesse die
Betonung der Selbstverantwortung der Lernenden fiir den Pro-
zess und das Ergebnis zentral: Lehrpersonen sollten hierbei vor
allem eine moderierende Funktion einnehmen.

1.5.7 Planung und Evaluation

Idealerweise sind die Lernenden bei erlebnis- und erfahrungs-
orientierten Angeboten in die Steuerung des Prozesses von
der Zielsetzung bis zur Evaluation miteinbezogen oder steuern
diesen ganz selbst. In den meisten Fallen ist aber bereits eine
Struktur vorbereitet, innerhalb derer sich die Lernenden frei be-
wegen konnen. Die Rolle der Lehrperson ldsst sich entsprechend
neben der Ubernahme von moderierenden Aufgaben auch auf
die sorgfaltige Vorbereitung der Aufgaben im Vorhinein sowie
auf die Festlegung von Grenzen eines sicheren Lernumfelds
ausweiten. Was die Messung von Erfolg anbelangt, so erweisen
sich klassische Bewertungsverfahren wie die Notengebung fir
erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen als unangemes-
sen. Dahingegen konnen das Prinzip der Selbstbewertung (im
Gegensatz zur Fremdbewertung) sowie die Betrachtungsweise
von Fehlern als Lernchancen wegweisend sein fir eine anders
geartete Messung von Erfolg.

23 In padagogischen Prozessen allgemein zeigt sich die Widerspriichlichkeit,
dass Erziehung einerseits normativ-arbeitsbezogen ablauft und andererseits
auf Miindigkeit zielt. Das Erreichen von Erziehungszielen steht insofern im
Kontrast zur Erziehung zur Miindigkeit. Was das im Blick auf padagogische
Prozesse im religiosen Bereich und in Bezug auf erlebnis- und erfahrungs-
orientierte Lernformen bedeutet, arbeitet der Religionspadagoge Helmut
Jansen in einem Artikel im Buch , Erlebnispadagogik im christlichen Kontext.
Religionspadagogische Perspektiven” heraus. Vgl. Jansen, H.: Subjektorientie-
rung und Lernziele in der erlebnispadagogischen Pastoral: Entweder — oder?,
in: Pum, V. et al.: Erlebnispadagogik im christlichen Kontext. Religionspadago-
gische Perspektiven, Bad Boll 2011, S. 75-94.



1.5.8 Offenheit, Transparenz und Beziehung

Die bisher beschriebenen Prinzipien erlebnis- und erfahrungsori-
entierten Lernens laufen vor allem in einem Punkt zusammen:
Dem offenen Ausgang, der sich nicht vorhersagen ldsst und ohne
den die Merkmale Ernstcharakter, Risiko und Verantwortung
verloren gehen. Fur diesen zentralen Aspekt erlebnis- und er-
fahrungsorientierten Lernens braucht es gewisse Kompetenzen
der Lehrkraft: die Spontaneitat, auf Unerwartetes zu reagieren
sowie auf die Durchfiihrung von bereits Geplantem zu verzich-
ten. Hinzu kommen aber noch eine Reihe weitere Kompetenzen
und Eigenschaften wie die Fahigkeit, die eigenen Erwartungen
an die Gruppen und den Prozess transparent zu machen, damit
eine Klarung der gemeinsamen Arbeit stattfinden kann, sowie
die Fahigkeit, eine tragfahige Beziehung zu den Schiiler:innen
herzustellen.

Diese Prinzipien machen die Besonderheiten erlebnis- und er-
fahrungsorientierten Lernens deutlich und weisen eine Nahe zu
bereits etablierten didaktischen Prinzipien des Religionsunter-
richts auf. Hierzu gehort beispielsweise die Subjektorientierung,
wonach Kinder und Jugendliche als Ausgangs- und Zielpunkte
religiosen Lernens betrachtet werden sollen und im Unterricht
an den Lebenswelten und Lebensgeschichten der Schiler:innen
angekniipft werden soll.?* Gleichzeitig weisen einige der Prinzi-
pien bereits auf Schwierigkeiten hin, die fir ein solches Lernen
im Raum Schule, der meist gepragt ist von klar vorgegebenen
Curricula, begrenzter Unterrichtszeit, begrenzten Raumen und
konventioneller Leistungsmessung etc., auftreten konnen. Be-
rechtigterweise kann also die Frage gestellt werden, inwiefern
in der Schule erlebnis- und erfahrungsorientiert gelernt werden
kann.

24 Vgl. zu den Prinzipien: Mendl, H.: Religionsdidaktik kompakt. Fiir Studium,
Priifung und Beruf, Miinchen 2011, v.a. S. 149-181.

Die Bedeuting der Anleiter:innen

Albin Muff und Horst Engelhardt
weisen in ihren Verdffentlichungen
hadufig auf die hohe Bedeutung und
Autoritat der Leiter:in hin. Sie raten
an, sich mit stereotypen Bewertungen
zurlickzuhalten und die Rolle des
,teilnehmenden Leiters” im Sinne der
von Ruth Cohn begrilindeten Themen-
zentrierten Interaktion einzunehmen.
Hiermit kdnne das hierarchische Ge-
falle von Leitung und Teilnehmendem
durch ein lebendiges Miteinander-Ler-
nen ersetzt werden. Roland Abstreiter,
Rafaela Zwerger und Reinhold Zwerger
sprechen von der Notwendigkeit der
Entwicklung einer professionellen
Haltung, die Ursprung und Produkt
der Denk- und Verhaltensweisen des
Leitenden sei und eng mit dessen
Personlichkeit zuammenhinge. Zu
einer solchen Haltung gehdrten z.B.
Wertschatzung oder Allparteilichkeit,
Neutralitdt und Neugier. Besonders
bei der Verbindung von erlebnis- und
erfahrungsorientiertem Lernen und
Religion ist eine solche Haltung un-
verzichtbar, um ein Klima von Respekt
und Toleranz zu schaffen und die
Freiheit der Schiiler:innen, die immer
zu ihren eigenen Schltissen kommen
diirfen missen, zu wahren.

Literatur:
Muff, A./Engelhardt, H.: Erlebnispada-
gogik und Spiritualitat, 2. tiberarb. u.
erw. Aufl,, Miinchen 2013, besonders
S.16-19.

Abstreiter, R./Zwerger, R./Zwerger,

R.: AuBen handeln — Innen schauen.
Systemische Prozessbegleitung in der
Erlebnispadagogik, 2. liberarb. Aufl,,
Augsburg 2019.
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2. ERLEBNIS- UND
ERFAHRUNGSORIENTIERTES
LERNEN IN SCHULE UND
RELIGIONSUNTERRICHT

2.1 Strukturen und Raume fiir erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen in der Schule
Grundsatzlich werden fiir erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen an Schulen vor allem zeitlich
ausgewiesene Raume genutzt, die es erlauben, sich von Fach und Curriculum zu entfernen und
weniger direktive Lernprozesse zu ermoglichen. Klassischerweise gehdren hierzu Klassenfahrten,
AGs, Projektwochen oder die Schiiler:iinnenarbeit — also Raume an der Schule, die auBerhalb des
Unterrichts zu verorten sind.?

Neben solchen Umsetzungsformen gibt es auch Schulen, die erlebnis- und erfahrungsorientiertes
Lernen zum festen Bestandteil des schulinternen Curriculums machen oder das Lernen in der Schule
insgesamt erlebnis- und erfahrungsorientiert ausrichten. Hier kann beispielsweise das Konzept
,Projekt Herausforderung” genannt werden. Dieses Projekt wurde erstmals an der Stadtteilschule
Winterhude in Hamburg und an der Evangelischen Schule Berlin Zentrum umgesetzt. Inzwischen
wird diese Idee auch von weiteren Schulen aufgenommen. In diesem Projekt wird Schiiler:innen der
Klassenstufe 8-10 (teilweise auch jlingeren oder alteren Schiiler:innen) die Moglichkeit geboten,
sich innerhalb des Schuljahrs fiir ein bis drei Wochen einer eigenstandig gewahlten und umzuset-
zenden auBerschulischen Herausforderung zu stellen. Dabei kann es sich beispielsweise um sportli-
che Aktivitdten wie eine Alpen-Uberquerung handeln. Zentral ist hierbei die Selbstverantwortung:
Die Schiiler:innen gestalten und verantworten dieses Projekt selbst. Geplant und vorbereitet wird
es im vorhergehenden Schuljahr.2®

Ein weiteres Beispiel ist ein Entwicklungsprojekt der Evangelischen Schule Neuruppin: Jedes Jahr
am vorletzten Tag vor den Weihnachtsferien besucht das Kollegium der Evangelischen Schule Neu-

25 Kathi Volkert, die sich intensiv mit Erlebnispddagogik und Schule auseinandergesetzt hat und selbst erlebnis- und
erfahrungsorientiert im Unterricht arbeitet, spricht von einem ,,Umorientierungsbedarf” an Schulen, dem nachgegan-
gen werden miisste, um nicht nur solche Raume fiir erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen an der Schule nutzen
zu kdnnen. Neben einer flexibleren Unterrichtsgestaltung und der Ablosung vom Stundentakt fordert sie beispiels-
weise auch eine Klassengruppenstarke von bis zu 20 Schiiler:innen, veranderte Raumlichkeiten (nicht nur Klassenzim-
merformate) oder ein verstarktes Teamteaching an Schulen als Arbeitsform der Lehrkrafte. Vgl. Volkert, K.: Die Schule
neu denken — ein perspektivisches Nachwort, in: Gilsdorf, R./Volkert, K.: Abenteuer Schule, Alling 1999, S. 436-439.
Im selben Buch beschreiben Martin Rink und Martina Sprotte auch erstrebenswerte Anderungen in Arbeitsformen und
Haltungen — bei den Schiiler:innen genauso wie bei den Lehrer:iinnen — um die Schule fiir langfristiges erlebnis- und
erfahrungsorientiertes Lernen fit zu machen. Hierzu gehort beispielsweise das Erlernen des Prinzips der Freiwilligkeit
oder des Prinzips der Selbstbewertung, die beide bisher nicht in die Schule zu passen scheinen. Vgl. Rink, M./Sprotte,
M.: Erlebnispadagogik in der Hauptschule Boppard — ein Riick- und Ausblick, in: Gilsdorf, R./Volkert, K.: Abenteuer
Schule, Alling 1999, S. 426-435.

26 Vgl. hierzu: Rirup, M.: Projekt Herausforderung. Eine innovative Idee macht Schule. Abrufbar unter: https://deut-
sches-schulportal.de/expertenstimmen/projekt-herausforderung-eine-innovative-idee-macht-schule. (letzter Aufruf:
14.12.2020).
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ruppin gemeinsam eine Fortbildung. Auch das Biiro des Hausmeisters und das Sekretariat sind an
diesem Tag nicht vom Personal besetzt. Stattdessen sorgen die Schiler:iinnen der elften Klasse
an diesem Tag dafir, dass der Schulbetrieb laufen kann. Sie libernehmen die Leitung an allen drei
Schulstandorten, unterrichten die Jahrgangsstufen 1-10 und libernehmen auch alle sonstigen an-
fallenden Aufgaben wie z.B. Hausmeistertatigkeiten. Spontan entstehende Probleme missen von
den Schiler:innen an diesem Tag eigenverantwortlich gelost werden. Ein langerer Vorbereitungs-
prozess im Vorhinein bereitet auf diesen Tag vor, an dem die Schiiler:innen sich starken- und inte-
ressenorientiert Arbeitsfelder aussuchen und Plane entwerfen.?’

Als drittes Beispiel kann die Ferdinand-Freiligrath-Schule in Berlin genannt werden. Hier haben
sogenannte ,,Arenen” Eingang in den Schulalltag gefunden. Sieben Wochenstunden lernen die
Schiiler:innen in einer der neun verschiedenen Arenen (z.B. Theater, Medien, Bionik, Gastronomie),
die sie selbst gewahlt haben. Dort werden sie von Lehrkraften und auf3erschulischen Experten un-
terstlitzt und arbeiten facheriibergreifend und projektorientiert an ihrem Schwerpunkt. Zu Schul-
jahresende werden erarbeitete Auftritte oder Ausstellungen der (Schul-)Offentlichkeit zuginglich
gemacht.?®

Neben zeitlich ausgewiesenen Raumen und schulspezifischen Strukturen bietet aber auch
der Unterricht einen Raum fir erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen. Hierzu gehoren
Klassenlehrer:innenstunden sowie der Fachunterricht. Innerhalb des Fachunterrichts wird haufig
im Rahmen des Sportunterrichts auf erlebnis- und erfahrungsorientierte Angebote zuriickge-
griffen, wobei sich auch in anderen Fachern wie dem Religionsunterricht, aber auch dem Mathe-,
Deutsch- und Fremdsprachenunterricht Ansatze des erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernens
etablieren.

2.2 Erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen im Religionsunterricht:
Religionspadagogische Perspektiven

Zentral flr diese Arbeit ist die Frage nach Moglichkeiten erlebnis- und erfahrungsorientierten Ler-
nens an der Schule im Rahmen des Faches Religion oder auch fir religioses erlebnis- und erfah-
rungsorientiertes Lernen an der Schule, das tber das Fach Religion hinausgeht. Bevor Konkretionen
eines solchen Lernens vorgestellt werden, sollen zundchst ausgewahlte religionspadagogische
Perspektiven eingebracht und Vorklarungen fiir ein spezifisch religioses erlebnis- und erfahrungs-
orientiertes Lernen in der Schule gemacht werden.?® Zentral sind hierbei die Fragen ,,Was ist unter

27 Vgl. hierzu: Art. ,,Schiiler machen Schule. Verantwortung teilen — Schulkultur férdern”. Abrufbar unter: https://
deutsches-schulportal.de/konzepte/schueler-machen-schule-verantwortung-teilen-schulkultur-foerdern-eigene-
staerken-erkennen (letzter Aufruf: 16.12.20).

28 Vgl. hierzu die Internetseite der Schule: https://www.ferdinand-freiligrath-schule.de/lernen-in-arenen. (letzter
Zugriff: 14.12.20).

29 Ein umfassender Uberblick iiber religionspadagogische Reflexionen beziiglich eines erfahrungsorientierten
religiosen Lernens wird im Rahmen dieser Arbeit nicht gegeben. Fiir eine Vertiefung der Diskussionen um die Rolle
von Erfahrung fiir religiose Bildungsprozesse sei auf die Arbeit von Werner H. Ritter verwiesen sowie auf die Doku-
mentation der Tagung ,,Erlebnispadagogik im christlichen Kontext” der Evangelischen Akademie Bad Boll: Ritter, W. H.:
Glaube und Erfahrung im religionspadagogischen Kontext: die Bedeutung von Erfahrung fiir den christlichen Glauben
im religionspadagogischen Verwendungszusammenhang. Eine grundlegende Studie, Gottingen 1989; Pum, V. et al.
(Hgg.): Erlebnispadagogik im christlichen Kontext. Dokumentation einer Tagung der Evangelischen Akademie Bad Boll,
2. bis 4. Mdrz 2009, Bad Boll 2011. In seinem derzeitigen Dissertationsprojekt versucht Florian Brustkern auerdem
die Relevanz religionspadagogischer Perspektiven in erlebnispadagogischem Denken und Handeln auszuweisen, vgl.
hierzu: https://www.uni-bamberg.de/relpaed/forschung/projekte/eurw/. (letzter Zugriff: 19.02.21).
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(religiosen) Erlebnissen und Erfahrungen zu verstehen und in welchem Verhdltnis stehen diese
beiden Begriffe?” sowie ,Wie konnen Erlebnisse und Erfahrungen fiir den Religionsunterricht
fruchtbar gemacht werden?”

2.2.1 Der Erlebnis- und Erfahrungsbegriff in der Religionspadagogik
Wenn man von erlebnis- und erfahrungsorientiertem Lernen im Religionsunterricht spricht, drangt
sich die Frage auf, um welche Erlebnisse und Erfahrungen es hierbei gehen soll. Spielen religiose
Erlebnisse und Erfahrungen eine Rolle und wenn ja, was ist darunter zu verstehen? Diesen Fragen
kann mithilfe eines Aufsatzes von David Kabisch im Buch ,Erlebnispadagogik im christlichen Kon-
text” nachgegangen werden, der den Erlebnisbegriff, wie er in der Religionspadagogik bisher dis-
kutiert wurde, reflektiert und dabei auch auf den Begriff der Erfahrung Bezug nimmt. Auch auf die
einleitenden Gedanken der Herausgeber eben dieses Buches soll im Folgenden zurlickgegriffen
werden. 3°
Zunachst ist der von Wilhelm Dilthey vertretene Erlebnisbegriff vorzustellen: Das Erlebnis wird
von Dilthey durch die Faktoren Unmittelbarkeit, Totalitat, realitatserschlieBende Kraft, anthropo-
logische Grundstruktur und Objektivationsdrang charakterisiert.3* Wie sich nun ein so definiertes
Erlebnis und eine Erfahrung zueinander verhalten, differenziert Kabisch unter Riickgriff auf Dilthey
wie folgt:

,,Erlebnisse und Erfahrungen unterscheiden sich [...] durch den Grad ihrer Artikulation

und Reflexion, d.h. Erlebnisse (welcher Art auch immer) werden zu Erfahrungen indem

sie (sprachlich, bildnerisch, musikalisch etc.) zum Ausdruck gebracht und verstanden

werden, wobei sich das riickblickende Verstehen nie auf das subjektive Denken, Fiihlen

und Handeln an sich, sondern immer nur auf deren kulturell bedingte und historisch

vermittelte Ausdrucksformen beziehen kann.”
Ein Erlebnis unterscheidet sich also von einer Erfahrung durch die noch ausstehende Objekti-
vierung und die damit einhergehende Vor-Reflexivitat. Diese Unterscheidung von Erlebnis und
Erfahrung kann durch den Begriff ,,Ereignis”, der z.B. bei der bereits zitierten Einfilihrung in die
Erlebnispadagogik von Werner Michl und Bernd Heckmair eine Rolle zur Bestimmung von Erlebnis
und Ereignis spielt, erweitert werden: Das Ereignis ist das duBere (Welt-)Geschehen, das durch das
Subjekt bereits zum Erlebnis verarbeitet wird.?? Hieran wird deutlich, dass auch das Erlebnis be-
reits subjektiv verarbeitet und, wie Kabisch auf3erdem schreibt, ,von vorgangigen Ausdrucks- und
Verstehensmustern gepragt ist.”33 Folglich ist auch das Verhaltnis zwischen Erlebnis, Deutung und
Erfahrung nicht als ein lineares zu verstehen, sondern vielmehr als ein Hin- und Herpendeln zwi-
schen den beiden Polen Erleben und Deuten.?* Bereits gemachte Erfahrungen oder Ausdriicke von
Erfahrungen wirken sich auf das subjektive Erleben und subjektive Erlebnisse auf das Generieren
neuer Erfahrungen aus.

30 Vgl. Pirner, M. et al.: Einflihrung, in: Pum, V. et al.: Erlebnispadagogik im christlichen Kontext. Dokumentation einer
Tagung der Evangelischen Akademie Bad Boll 2. bis 4. Mdrz 2009, Bad Boll 2011, S. 7-22 und Kabisch, D.: Der Erleb-
nisbegriff in der Religionspadagogik, in: Pum, V. et al.: Erlebnispadagogik im christlichen Kontext. Dokumentation einer
Tagung der Evangelischen Akademie Bad Boll 2. bis 4. Mdrz 2009, Bad Boll 2011, S. 48-74.

31 Vgl. Pirner et al,, Einfiihrung, S. 9f.

32 Vgl. Heckmair/Michl, Erleben und Lernen, S. 107.
33 Kabisch, Erlebnisbegriff, S. 53.

34 Vgl. Pirner et al,, Einfiihrung, S. 11.
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Was kann nun aber unter einem religiosen Erlebnis und einer religiosen Erfahrung verstanden
werden? Wenn man dem im vorigen beschriebenen Verstandnis folgt, so sind religiose Erlebnis-
se nicht von anderen Erlebnissen zu unterscheiden. Zwar stellt Dilthey fest, dass religiose Erleb-
nisse vor allem emotionaler Art sind,> aber ebenso wie alle anderen Erlebnisse seien auch sie
gepragt durch immanente Rahmen- und Entstehungsbedingungen. Religion wird insofern als ein
gesellschaftliches Teilsystem anderen Teilsystemen beigeordnet und dem religiosen Erleben keine
Sonderbedingungen zugeschrieben. Religiose Erlebnisse kann es entsprechend auch nur geben,
wenn zuvor eine Begegnung mit religiosen Ausdrucksformen stattgefunden hat. Auf den Punkt
gebracht rechnet Dilthey ,,also nicht damit, dass einem Menschen in seinem Leben mehr begegnet,
als was andere Menschen vor oder neben ihm zum Ausdruck gebracht, tberliefert und eventuell
auch schon verstanden haben."3®

Dem steht das Verstandnis William James' gegentuber, der mit dem englischen Wort ,,experience”,
das sowohl Erlebnis als auch Erfahrung bedeuten kann, vor allem auf den Erlebnisbegriff abzielt.
James versteht unter religiosen Erlebnissen Einzelerlebnisse, die durch einen Geflihlsumschwung
gekennzeichnet sind, bei dem ,ein Gefiihl von Niedrigkeit, Elend und Ungliick in das Gegenteil
umschldgt und dieser Vorgang [...] auf Gott zurlickgefiihrt wird.”*” Im Gegensatz zu Dilthey geht
James also von einer religiosen Wirklichkeit aus und religiose Erlebnisse sind fiir ihn Ausnahmesitu-
ationen, die durch ihre Gefiihlsintensitat nachhaltige Auswirkungen auf das Denken und Handeln
eines Menschen haben kdnnen.

Ist es nun das Erlebnis selbst oder die Deutung eines Erlebnisses, was einen Unterschied fur ein re-
ligioses Erlebnis macht? Diese Frage wurde in der Vergangenheit unterschiedlich beantwortet und
bleibt auch fur die Zukunft eine immer wieder neu zu stellende. In der Religionspadagogik wurden
— beispielswiese von Richard Kabisch und Otto Eberhard — beide Verstandnisse rezipiert und fiir
Uberlegungen beziiglich des Religionsunterrichts bzw. des religidsen Lernens genutzt. David K-
bisch selbst nimmt beide Verstandnisse und damit zusammenhangende Forderungen fiir den Re-
ligionsunterricht auf und systematisiert sie, sodass ein Uberblick entsteht iiber Moglichkeiten, wie
religioses Erleben im Religionsunterricht verortet werden kann. Diese Systematisierung wird im
Folgenden vorgestellt.

2.2.2 Das Erlebnis als Unterrichtsgegenstand, -ziel und -methode

Kabisch unterscheidet zwischen drei Moglichkeiten, religidoses Erleben im Unterricht zu veror-
ten: Das Erlebnis als Unterrichtsgegenstand, das Erlebnis als Unterrichtsziel und das Erlebnis als
Unterrichtsmethode.

Das Erlebnis als Unterrichtsgegenstand

Wenn religiose Erlebnisse als Unterrichtsgegenstand in den Blick kommen, sollen biografische
Zeugnisse und andere kulturelle Uberlieferungen so im Unterricht thematisiert werden, dass sie
als Ausdruck und Deutung von Erlebnissen nachvollzogen werden konnen. Damit solche religiosen
Erlebnisse nachvollzogen werden konnen, sollen objektivierende Ausdrucksformen wie Kunst, Lite-
ratur oder Musik als Ausdriicke religioser Erlebnisse qualifiziert werden.

35 Der Grund fiir diese Annahme liegt darin, dass es vor allem emotionale Erlebnisse seien, die einen religiosen Aus-
druck suchten und das darauf bezogene Verstehen anregten, vgl. Kabisch, Erlebnisbegriff, S. 55.

36 Kabisch, Erlebnisbegriff, S. 55.
37 Kabisch, Erlebnisbegriff, S. 57.
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Neben explizit religiosen, objektivierenden Ausdrucksformen konnen auch eigene, biografische
Erlebnisse und Erfahrungen im Unterricht in den Blick kommen. Dieser Ansatz wird dem Konzept
einer lebensgeschichtlichen Sinndeutung im Religionsunterricht, das von Wilhelm Grab entwickelt
wurde, zugeordnet. Durch einen Akt nachtraglicher Deutung sollen eigene Erlebnisse und Erfah-
rungen der Schiiler:iinnen selbst als religios qualifiziert werden, da in ihnen der fragmentarische
Charakter allen Lebens deutlich wird. Dieser reflexive Akt der Bedeutungszuschreibung soll die
implizit religiose Dimension des Alltags aufzeigen.

Im Zentrum steht hierbei also die riickblickende Deutung von Erlebnissen und Erfahrungen. Ziel des
Religionsunterrichts ist dabei die Erweiterung der religiosen Deutungskompetenz.

Das Erlebnis als Unterrichtsziel

Bei dieser Moglichkeit, religiose Erlebnisse im Religionsunterricht zu verorten geht es darum, den
Religionsunterricht als Ort der Begegnung mit Religion gestalten, um Schiiler:innen Erfahrungsrau-
me des Religidsen zu eroffnen und ein Auseinanderdriften von subjektiver und objektiver Religion
zu verhindern. Grundlegend ist hierbei das Verstandnis von religioser Erfahrung als ein Prozess, bei
dem religiose Ausdrucksformen erst religiose Erlebnisse ermoglichen und dazu befahigen, diese zu
artikulieren und zu verstehen. Also ein performativer Erlebnis- und Erfahrungsbegriff.

Im Ansatz der Performativen Religionsdidaktik wird diese Form des erlebnis- bzw. erfahrungs-
orientierten religiosen Lernens im Religionsunterricht deutlich. Hier wird versucht, mithilfe der
Begegnung der Schiileriinnen mit religiosen Ausdrucksformen wie Liturgie, Kirchenraum, Kunst,
Musik oder Film die Moglichkeit religidser Erlebnisse zu schaffen: Im Zusammenspiel von Aktion,
Expression und Reflexion und durch das Eintiben religidser Lebens- und Ausdrucksformen soll die
Voraussetzung flr religiose Erfahrungen geschaffen werden. Die Planbarkeit solcher Erfahrungen
ist hierbei aber nicht verfligbar.

Im Zentrum steht also das vorwarts gerichtete Gestalten von Situationen und Lernorten fiir ein
Eintauchen in Erfahrungswelten von Religion und ggfs. die Ermoglichung religioser Erfahrungen.
Ziel des Religionsunterrichts ist dabei vor allem die Erweiterung der religiosen Partizipationskom-
petenz, wobei die Deutungskompetenz im reflexiven Aspekt bereits eingeschlossen ist.

Erlebnis als Unterrichtsmethode

Mit dieser letzten Moglichkeit, religioses Erleben im Religionsunterricht zu verorten, bezieht sich
Kabisch auf die methodischen Grundsatze erlebnispadagogischen Lernens und tbertragt diese auf
den Religionsunterricht. Dazu zahlt zunachst die Notwendigkeit von Ganzheit, also einer angemes-
senen Einbeziehung und Gewichtung kognitiver, emotionaler und pragmatischer Kompetenzen.
AulRerdem die Notwendigkeit von Begegnung sowie Ausdrucks- und Reflexionsfahigkeit: Erlebnis-
se, die durch Begegnung mit religiosen Traditionen entstehen konnen, sollen auch zum Ausdruck
gebracht und reflektiert werden. Schlielich ist auch die Notwendigkeit auf3erschulischer Lernorte
zu nennen, damit Kontexte des Glaubens entdeckt werden konnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass — je nach vorausgesetztem Erlebnis- und Er-
fahrungsbegriff — religiose Erlebnisse und Erfahrungen im Religionsunterricht entweder als Unter-
richtsgegenstand oder als Unterrichtsziel vorkommen konnen. Eine dritte Moglichkeit, Erlebnisse
mit dem Religionsunterricht zu verbinden, ist auRerdem die Art und Weise, wie der Religionsun-
terricht gestaltet wird. Die im Folgenden vorzustellenden praktischen Ansdtze nehmen Elemente
aus allen drei Moglichkeiten der Verbindung von religiosen Erlebnissen und Religionsunterricht auf,
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wobei aber keiner der Ansatze eindeutig einer der drei Moglich-
keiten zuzuordnen ware.

Reflexionsfragen

Fir die eigene Praxis kann das
Durchdenken theologischer und
philosophischer sowie unterricht-
spraktischer Fragen hilfreich sein.
Im Kontext der Frage nach religio-
sen Erlebnissen konnen folgende
Fragen Impulse fiir die Praxis
bieten:

Was ist ein religioses Erlebnis?

Wie verhalten sich Erlebnis und
Deutung zueinander?

Welche religiosen Deutungsmuster
fiir Ereignisse und Erlebnisse haben
ich selbst?

Kommt Glaube aus der Selbsterfah-
rung oder aus der Zusage der Liebe
Gottes von auBlen?

Kann Glaube auf Erfahrung aufge-
baut sein?

Welches Verstandis von religidser
Erfahrung eignet sich fiir das ange-
strebte Unterrichtsziel?

Wo liegen die Chancen und Grenzen

der beiden Verstadndnisse von religi-
osen Erfahrungen?
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3. PRAKTISCHE ANSATZE UND
EINZELBEISPIELE

In diesem Kapitel werden zum einen ausformulierte Ansatze
vorgestellt, die sich selbst als erlebnispadagogisch beschreiben und
entweder aus der kirchlichen Bildungsarbeit oder aber der Schule
kommen und im Rahmen des Faches Religion angewandt werden
(konnen). Zum anderen werden Einzelbeispiele erlebnis- und
erfahrungsorientierten Lernens mit Religionsbezug dargestellt, die
an Schulen bereits angeboten werden.

Diese Angebote qualifizieren sich selbst zwar nicht unbedingt mit dem Wort ,erlebnispadago-
gisch”, konnen aber — wie mithilfe einer Reflexion anhand der Prinzipien Gilsdorfs zu zeigen sein
wird — diesem Bereich zugeordnet werden. Diese Liste an Einzelbeispielen konnte durch viele Bei-
spiele erweitert werden. Die ausgewahlten Einzelbeispiele wurden im Rahmen der Recherche, die
dieser Broschiire vorausging, entdeckt und fanden so Eingang in die folgende Darstellung.

3.1 Ansdtze des erlebnis- und erfahrungsorientierten religiosen Lernens aus der kirchlichen
Bildungsarbeit

Im ersten Teil sollen zundchst Ansatze vorgestellt werden, die ihren Ursprung in der aufRerschuli-
schen kirchlichen Bildungsarbeit haben. Folglich sind diese Ansatze von den Zielen einer solchen
Arbeit gepragt und unter der Beachtung anderer Grundvoraussetzungen als die, die in der Schule
vorherrschen, entwickelt worden. Auch wenn solche Ansdtze durchaus einen Platz im schulischen
Bereich finden kdnnen und in einigen Fallen auch explizit fur die Schule weiterentwickelt wurden,
bleibt der Entstehungsort dieser Ansitze priagend fiir die dabei entwickelten praktischen Ubungen
und Lernmoglichkeiten. Dies gilt es bei der Lektlire und auch Anwendung dieser Ansatze grund-
satzlich zu beachten.

3.1.1 Sinn gesucht, Gott erfahren

,Sinn gesucht — Gott erfahren” — diesen Haupttitel tragen inzwischen vier Bande, die im Rahmen
der Arbeit des Evangelischen Jugendwerks Wirttemberg herausgegeben wurden. Der erste Band
,Sinn gesucht — Gott erfahren. Erlebnispadagogik im christlichen Kontext” erschien im Jahr 2005
in seiner ersten Auflage. Dem folgte 2012 der zweite, gleichnamige Band, der inzwischen in zwei
weiteren Auflagen gedruckt wurde und vor allem eine Sammlung praktischer Ubungen enthilt.
Nach der zweiten vom Evangelischen Jugendwerk durchgefiihrten Fachtagung tiber Erlebnispada-
gogik (,,Carpe Diem") erschien 2018 der dritte Band mit dem Titel ,,Sinn gesucht — Gott erfahren.
Erlebnispadagogik in zeitbegrenzten Raumen mit christlichem Kontext", der sich auch explizit mit
der Frage nach der Moglichkeit erlebnispadagogischen Arbeitens an Schulen beschaftigt. Zuletzt
erschien der als Glaubenskurs konzipierte vierte Band: ,,Sinn gesucht — Gott erfahren. STEP OUT",
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der aufeinander aufbauende Einheiten und praktische Ubungen vorstellt.3® Vor allem der erste
Band dient mit elf Aufsatzen der theoretischen Fundierung von erlebnispadagogischem Arbeiten
im christlichen Kontext, wobei das bereits praktizierte erlebnispadagogische Arbeiten — vor allem
im Bereich der evangelischen Jugendarbeit — den Ausgangspunkt fiir diese Uberlegungen darstellt.

Praxisbeispiel

Die folgenden exemplarische Ubung, die hier leicht verdndert und verkiirzt wurde, ist ausfiihrlich
im dritten Band der Reihe zu finden, der sich auf zeitbegrenzte Raume fiir erlebnis- und erfah-
rungsorientierte Aktivitaten und damit auch auf den schulischen Religionsunterricht bezieht (S.
73-76).

SCHRITTWEISE VERTRAUEN

Zwei erlebnispadagogische Ubungen helfen bei der ErschlieBung
von Lukas 10.

Bibelstelle Geldande

Lukas 10 drinnen, ebene Freiflache

Art der Ubung Dauer

Kooperation, Vertrauen, Wahrnehmung 90 Minuten, kann auf zwei Einheiten mit
je 45 Minuten aufgeteilt werden.

GruppengroBBe

6 bis 30 Teilnehmende Material
Stiihle (mind. 1 Stuhl pro Person), Augen-
binden fiir die Halfte der Teilnehmer:innen,
20-30 Mausefallen

Lernziel(e)

Die Teilnehmenden konnen...
e diskutieren, warum Jesus von seinen Jiingern fordert, barfuf3, ohne Geld und ohne
Tasche zu gehen

38 Vgl. Arbeitskreis Erlebnispadagogik im Evangelischen Jugendwerk in Wiirttemberg (EJW): Sinn gesucht - Gott
erfahren. Erlebnispadagogik im christlichen Kontext, Stuttgart 2005; Fachausschuss Erlebnispadagogik im Evangeli-
schen Jugendwerk in Wiirttemberg (EJW): Sinn gesucht — Gott erfahren 2. Erlebnispadagogik im christlichen Kontext,
Stuttgart 2012; Schwaderer, U./Wiedmayer, J./W&hrbach, S. (Hgg.): Sinn gesucht — Gott erfahren 3. Erlebnispada-
gogik in zeitbegrenzten Raumen mit christlichem Kontext, Stuttgart 2018; Ickler, T./Karcher, F./Westhauser, S.: Sinn
gesucht - Gott erfahren. Step out. Erlebnispadagogik als Briicke zum Glauben, Stuttgart 2019.
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e erzahlen, warum die Entscheidung, sich auf eine Stimme zu verlassen, fiir die Bewegung
auf einem gefahrlichen Weg notwendig ist

e erklaren, warum das Leben von Menschen sinnvoll wird, wenn sie sich begleitet wissen
und dieser Begleitung vertrauen konnen

Aufbau

Die Teilnehmenden sitzen im Stuhlkreis. Bei kleinen Gruppen wird der Stuhlkreis durch leere
Stiihle so erweitert, dass eine angemesse grolRe Aktionsflache entsteht.

Die Leitung verteilt direkt vor der zweiten Ubung auf der durch den Stuhlkreis begrenzten
Flache gespannte, verkehrt herum gelegte Mausefallen. Wichtiger Sicherheitshinweis: Der
gespannte Bligel jeder Mausefalle muss auf dem Ful3boden liegen!

Instruktion zur ersten Ubung

Erzahlung des Bibeltextes Lk 10, 1-12.

,In dieser Einheit wollen wir Jesus naher kennenlernen. Wer ist dieser Jesus? Um das her-
auszufinden, lade ich euch zu einem Experiment ein. lhr bekommt sieben Minuten Zeit, um
selbst auszuprobieren, wie es sich anfihlt, hier und heute barful’ zu gehen. Ihr konnt selbst
entscheiden, was und wieviel ihr kennenlernen wollt. Wenn eine/einer von euch die Schuhe
gar nicht ausziehen mochte, bleibt sie/er einfach still auf ihrem/seinem Platz sitzen und
uberlegt sich flinf gute Griinde, warum man hier nicht barfu3 laufen sollte. Alle, die sich auf
den Weg machen machten, sind genau um XY Uhr wieder hier auf ihrem Platz. Sie tberle-
gen sich bitte unterwegs flinf gute Griinde, warum sich das BarfuBlaufen hier und heute
flir sie lohnt. Niemand darf das Geldande/Haus verlassen. Wahrend der sieben Minuten darf

"

niemand reden. Wenn ihr etwas sagt, dann nur ,Friede sei mit dir’.

Instruktion zur zweiten Ubung

,Jetzt interessieren mich eure Griinde fiir und gegen das BarfuR3laufen. Was habt ihr euch
dazu uberlegt?”

,Als Zweites wollte ich euch fragen, ob ihr jemanden unterwegs mit ,Friede sei mit dir!" be-
grufit habt? Wie war das? Warum hatte Jesus seinen Jiingern diesen Vorschlag gemacht?”
Erzahlung des Bibeltextes Lk 10, 17-19.

,Ich habe euch meine Schlangen und Skorpione mitgebracht. Es sind Mausefallen, die

ich jetzt spannen werde und hier auf der Flache des Sitzkreises verteile. lhr bekommt

eine Aufgabe: Die Halfte von euch muss das Spielfeld barfu und mit einer Augenbinde
durchqueren. Dabei diirfen die Mausefallen von niemandem beriihrt werden. |hr startet
von eurem Stuhl und misst den Kreis einmal durchqueren. Bitte beratet euch, wie ihr die
Aufgabe bewaltigen konnt und wer dabei welche Aufgabe libernehmen soll. Diejenigen,
die das Mausefallenfeld liberqueren mochten, holen sich bei mir eine Augenbinde ab. Wenn
eine Mausefalle zuschnappt, muss die Person, die sie ausgelost hat, zurlick zum Start. Es
mussen immer drei Personen im Feld sein. Sind es einmal weniger, mussen alle, die dann
auf dem Feld sind, zurlick auf ihre Stiihle. Die Teilnehmenden, die die anderen lenken,
missen auf ihren Stiihlen bleiben.”



Verlauf

Es ist notwendig, das Spannen und Aufstellen der Mausefallen vorher gut zu tiben. Die Teil-
nehmenden diirfen die Mausefallen nicht selbst spannen. Wenn beim zligigen Aufbau eine
Mausefalle zufallig ausgelost wird, erhoht das die Spannung. Wichtig ist der Hinweis, dass
verkehrt herum liegende Mausefallen keine Verletzungen hervorrufen konnen, sondern
selbst nur hochspringen und erschrecken. Die Leitung sollte das mit bloen FiiBen auch
selbst demonstrieren. Die Erfahrung ist, dass dadurch keine Spannung verloren geht.

Lernimpulse/Transfer

Die Ubung kann ihren Platz in jeder Einheit finden, die sich mit der Frage nach Jesus aus-
einandersetzt. Sind die Evangelien nur fromme Geschichten, die wir glauben missen, oder
helfen sie uns auf unserer eigenen Suche nach Geborgenheit, wenn wir Aufbriiche im Leben
wagen?

Die Ubung eréffnet einen Zugang zur Lebensweisheit der Evangelien, ldsst aber auch Raum
flr Fragen und Irritationen. Sie hilft den Teilnehmenden zu verstehen, dass Jesus neben
Zustimmung auch Ansto und Widerstand hervorgerufen hat.

Auswertung in der Gruppe

Nach der zweiten Ubung sollte zunichst das Verhalten der Einzelnen und das Zusammen-
wirken der Gruppe reflektiert werden. Die inhaltliche Reflexion zielt auf die Erkenntnis,
dass die Gruppe nur dann Erfolg hat, wenn die blinden und barfliBigen Personen sich auf
eine vertrauenswirdige Stimme verlassen. Genauso war es fur die Jinger. Sie hatten sich
entschieden, im Gewirr der Stimmen des damaligen Israels (z.B. der Pharisder, Sadduzder
und Zeloten) nur auf die Stimme Jesu zu vertrauen.

Theoretischer Hintergrund

Der erste Band stellt neben einer Reihe praktischer Ubungen auch elf Artikel zur theoretischen
Fundierung erlebnis- und erfahrungsorientierten Arbeitens bereit. Immer wieder tritt in diesen
Artikeln das Anliegen hervor, erlebnispadagogische bzw. erlebnis- und erfahrungsorientierte Me-
thoden in irgendeiner Weise mit Gott und dem christlichen Glauben in Verbindung zu bringen.
Einen systematischen Einblick darin, wie dies geschehen soll, wird im fiinften Aufsatz von Karin
Roth gegeben, der als Kern der Uberlegungen in den Biichern ,,Sinn gesucht — Gott erfahren” gelten
kann und auch im zweiten Band wieder aufgenommen wird.

In ihrem Aufsatz diskutiert Roth zunachst den Erlebnis- und Erfahrungsbegriff, wobei sie Erfah-
rungen aus erster Hand — also Erfahrungen, die durch eigene Erlebnisse und nicht die Erlebnisse
anderer entstehen — als besonders bedeutsam und pragend fiir Leben und Personlichkeit eines
Menschen herausstellt. Dabei weist sie darauf hin, dass ein Erlebnis nicht unbedingt zu einer be-
stimmten Erfahrung werden muss und die Deutung eines Erlebnisses fiir die Erfahrung zentral ist.
Anschliefend beschreibt sie drei Erfahrungsdimensionen, die durch erlebnispadagogische, bzw.
erlebnis- und erfahrungsorientierte Ubungen hiufig angesprochen werden und auf die mithilfe
von Reflexion eingegangen werden kann: Die Dimension der menschlichen und zwischenmensch-
lichen Erfahrung, die Dimension der spirituellen Erfahrung und die Dimension der christlichen
Glaubenserfahrung.
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Bei der ersten Dimension stehen das Verhalten und Empfinden der Teilnehmenden im Vordergrund.
Die Reflexion dieser Aspekte tragt laut Roth vor allem zur Entfaltung der Personlichkeit bzw. so-
zialer und personaler Kompetenzen bei sowie zur Entdeckung von Gaben, womit ein Beitrag zur
Menschlichkeit geleistet und der Auftrag der Nachstenliebe erfiillt wiirde.

Bei der zweiten Dimension geht es um berlihrende Erlebnisse, die den Blick 6ffnen fiir Sinn- und
Wertfragen wie z.B. , Fur welche Werte lohnt es sich zu leben?”, ,,Auf welche letzten Wahrheiten
kann ich mich verlassen?” oder ,,An welchen Orten bin ich zuhause?” Mit der Reflexion solcher
Fragen, so Roth, wiirden Menschen eine Offenheit fiir Religion bzw. eine fragende Haltung entwi-
ckeln, die fur religioses Lernen wichtig sein kann. Des Weiteren schreibt sie, dass Gott zu finden sei,
wenn Menschen Antworten auf diese Fragen suchten.

In der dritten Dimension geht es um die Verknlpfung von Erlebnissen mit christlichen Glaubens-
inhalten, die so zu christlichen Glaubenserfahrungen werden konnen. Diese Dimension richtet sich
laut Roth vor allem an Gruppen, die ,,sich bewusst dem Risiko aussetzen, mit der christlichen Bot-
schaft konfrontiert zu werden”3°. Durch eine bewusste Einleitung in eine Ubung bzw. eine Pro-
blemléseaufgabe oder durch eine anschlieRende Reflexion der Ubung bzw. Problemldseaufgabe
sollen christliche Glaubenserfahrungen oder Glaubensaussagen mit den Erlebnissen, die die Gruppe
gemacht hat, in Verbindung gebracht werden und so eine neue Brille als Erganzung fiir die Deu-
tung des Erlebten angeboten werden. Hierbei kristallisiert sich schon die erste Herausforderung
bei diesem Ansatz heraus, die Roth bereits anspricht: Welche christlichen Inhalte sollen im Vorhin-
ein ausgewahlt werden, wenn noch nicht klar ist, von welchen Emotionen, Wahrnehmungen oder
aufbrechenden Fragen die Teilnehmenden berichten werden? Und welche Glaubenserfahrungen
und Glaubensaussagen bieten sich als erganzendes Deutungsangebot von Erlebnissen an? Flr die
Verbindung von Glaubenserfahrungen oder christlichen Glaubensaussagen mit den Erlebnissen der
Teilnehmenden macht Roth mehrere Vorschlage.

Wenn der erste Vorschlag, die Variante der Einleitung einer Ubung, gewihit wird — also beispiels-
weise eine biblische Geschichte erzahlt wird und anschlieBend eine Ubung gemacht wird —, sollte
eine hohe Strukturahnlichkeit zwischen dem Erlebnis in der Aktion und der Glaubenserfahrung
vorhanden sein, um die Erlebnisse bei der Ubung im Licht der Erzihlung sehen zu konnen. Roth
macht hierfiir folgendes Beispiel: Wenn die Erzahlung von den Jingern im Sturm als Einleitung
gewahlt wird, in der sich die Junger zunachst verlassen und hilflos fiihlen, dann aber plotzlich die
Macht und Flrsorge Gottes spiiren konnen, dann werden die Teilnehmer:innen die anschlieRende
Ubung, bei der liber wackelige Holzelemente balanciert werden muss, vielleicht im Licht der Erfah-
rung der Jinger erleben.

Als zweiten Vorschlag nennt sie die Moglichkeit, bei einer anschlieRenden Reflexion viele unter-
schiedliche Deutungsmoglichkeiten in Form von bildhaften, sprachlichen Ausdriicken der Bibel
bereitzustellen und die Erlebnisse der Teilnehmenden in moglichst groem Umfang zu antizipie-
ren, damit moglichst alle Teilnehmer:innen sich in ihrer Situation angesprochen flihlen konnen. Als
Beispiel nennt sie die Bereitstellung von biblischen Aussagen zu Licht und Dunkelheit, zu Gehalten
und Gefiihrtwerden etc. beim Hinausgehen aus einer Hohle.

Der dritte Vorschlag Roths besteht in einem fragenden Reflexionsgesprach, in dem die
Teilnehmer:innen angeregt werden, ihre Erlebnisse selbst christlich zu deuten. Hierflir nennt sie

39 Roth, K.: Drei Erfahrungsebenen — Dimensionen in der Erlebnispadagogik, in: Arbeitskreis Erlebnispadagogik (Hg.):
Sinn gesucht — Gott erfahren, Erlebnispadagogik im christlichen Kontext, Stuttgart 2005, S. 34-40.
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beispielshaft einige Fragen, die eine solche Reflexion strukturieren konnen: ,Wo habe ich Ahnliches
erlebt?”, ,Wie ist es mir damals ergangen, wie diesmal?”, ,Kenne ich Ahnliches aus meinem Glau-
ben?”, ,Wiinsche ich mir solche Erlebnisse mit Gott — oder scheue ich sie? Warum?”, ,,Welche ftir
mich bisher leeren Glaubensbegriffe (z.B. Gnade, Allmacht, Allgegenwart) werden fiir mich jetzt
verstandlicher oder vorstellbarer?”

Im Folgenden soll dieser Ansatz nun unter Berlicksichtigung der Prinzipien erlebnis- und erfah-
rungsorientierten Lernens diskutiert und die Vorschlage zur Verknipfung von Erlebnissen mit
christlichen Erfahrungsberichten und Glaubensaussagen weiterentwickelt werden. Dabei sollen fur
die Praxis relevante Reflexionsfragen deutlich werden, die in den Reflexionskastchen in gesammel-
ter Form zu finden sind.

Diskussion

Zunachst soll hier die dritte Dimension besprochen werden, da diese aufgrund der angestrebten
Verbindung von bestimmten Inhalten und Erlebnissen auch die herausforderndste Dimension dar-
stellt. Neben der bereits angesprochenen Frage, wie Inhalte ausgewahlt werden sollen, wenn noch
nicht klar ist, welche Erlebnisse die Schiileriinnen machen werden, treten auch bei der ndheren
Betrachtung der drei Vorschlage Roths zum Umgang mit dieser Frage weitere Herausforderungen
zutage.

Vorschlag 1: Die Einleitung einer Ubung durch einen biblischen Text

Wenn die dritte Dimension erlebnis- und erfahrungsorientierter Lernweisen eroffnet werden
soll, so wird versucht, die Erlebnisse der Teilnehmenden mit den Glaubenserfahrungen, die in der
Bibel beschrieben sind, zu verknilipfen. Beim ersten Vorschlag Roths soll also ein biblischer Text
als Deutefolie fiir eigene Erlebnisse genutzt werden. Aus diesem Grund schlagt sie vor, bei der
Auswahl der erlebnis- und erfahrungsorientierten Ubung und des Textes auf eine hohe Struktur-
ahnlichkeit zwischen den Erlebnissen der Schiiler:innen und den biblischen Glaubenserfahrungen
zu achten. Was genau mit dem Begriff ,, Strukturahnlichkeit” gemeint ist, bleibt bei Roth allerdings
offen. Hier kann vermutet werden, dass eine biblische Erzahlung so ausgewahlt sein sollte, dass sie
ein Deutungsangebot fiir die Erlebnisse, die bei einer Ubung gemacht werden, bereithilt. Hierbei
konnen sich bei genauerer Betrachtung allerdings einige Probleme einstellen: Zunachst muss der
bereits erwdhnten grundsatzlichen Erlebnisoffenheit einer Ubung begegnet werden und mégliche
Erlebnisse, die die Schiiler:innen bei der Durchfiihrung einer Ubung machen werden, antizipiert
werden. Auch wenn manche Erlebnisse aufgrund der Art der Ubung naher liegen als andere, bleibt
es schwierig, alle Erlebnisse der Schiiler:innen zu antizipieren. Denn ein und dasselbe Ereignis kann
von unterschiedlichen Schiiler:iinnen auf unterschiedlichste Art und Weise erlebt werden. Dass nicht
alle moglichen Erlebnisse der Schiiler:innen antizipiert werden kdnnen, liegt also nahe. Dies wird
vor allem dann problematisch, wenn biblische Inhalte ausgewahlt werden sollen, die ein Deutungs-
angebot bereithalten sollen, das zu den antizipierten Erlebnissen passt. Denn die biblischen Inhalte
werden voraussichtlich nur auf diejenigen Erlebnisse abgestimmt sein, die von den Anleiter:innen
zuvor antizipiert wurden. Neben die Reduktion der antizipierten Erlebnisse der Schiiler:innen kann
aber auch eine Reduktion der Deutungsmaoglichkeiten biblischer Erzahlungen treten. Denn genau-
so wie eine Ubung eine Erlebnisoffenheit impliziert, implizieren Texte eine gewisse Deutungsof-
fenheit. Auch wenn hier eine griindliche Exegese zu einer Begrenzung von Deutungsangeboten
flihren kann, muss dennoch berlicksichtigt werden, dass gerade biblische Erzahlungen eine grof3e
Bandbreite an Deutungen zulassen. Gerade bei dem Versuch, deutungsoffene Erzahlungen mit
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erlebnisoffenen Ubungen in Verbindung zu bringen kann es also passieren, dass sowohl die Er-
lebnisse der Schiler:innen als auch die Deutungsangebote der biblischen Texte reduziert werden.
Im Extremfall kann es vorkommen, dass bei einer Ubung ein ausgewihltes Erlebnis angestrebt
wird, das sich bei allen Teilnehmenden einstellen soll und in einem zweiten Schritt das Ziel ver-
folgt wird, dass dieses eine Erlebnis auf eine bestimmte Art und Weise gedeutet wird - namlich
so, wie es der biblische Text aus Sicht der anleitenden Person nahelegt. Wenn dies der Fall ist und
anstatt der tatsdchlichen Erlebnisse der Schiiler:innen ein intendiertes Erlebnisziel fiir die Ubung
im Fokus steht, kann dies dazu fiihren, dass die Schiiler:innen bereits vor oder wihrend der Ubung
zu antizipieren versuchen, was sie erleben sollen. In solch einem Fall sind vor allem Antworten des
,Religionsschiiler:iinnen-Ichs” zu erwarten: Es wird gesagt, was die Lehrperson horen mochte. Das
kann dem Erlebten nicht nur die Authentizitat und personliche Betroffenheit nehmen — was ja die
Besonderheit von unmittelbaren Erlebnissen darstellt —, sondern auch manipulativ wirken.

Um diesen moglicherweise auftretenden Schwierigkeiten vorzubeugen, gilt es flir die anleiten-
de Person — trotz sorgfaltiger Vorbereitung — eine Offenheit flr die Vielfalt der Erlebnisse der
Schiiler:innen zu bewahren und auch der biblischen Erzahlung mehr als nur die eine, zuvor festge-
legte Botschaft oder das eine, zuvor herausgearbeitete Deutungsangebot zuzumuten.

Des Weiteren ist es wichtig, anstelle intendierter Erlebnisziele die tatsachlichen Erlebnisse der
Schiiler:innen in den Fokus zu riicken und die Schiiler:innen in einem Deutungsprozess dieser Erleb-
nisse zu unterstitzen. Dies kann dadurch geschehen, dass die anleitende Person die Schiiler:innen
herausfordert, eigene Deutungen zu formulieren und diese mit anderen Deutungsmoglichkeiten
in einen Dialog zu bringen. Bei dieser Vorgehensweise wird der Fokus also darauf gelegt, dass die
Schiiler:innen ihre Erlebnisse selbst — im Dialog mit dem biblischen Text und im Dialog mit den
Mitschiler:innen — deuten und der Prozess der Deutung starker fokussiert wird als das Produkt,
d.h. die Deutung selbst. Dabei konnen andere Deutungen entstehen als von der anleitenden Person
im Vorhinein ,,geplant”, die aber fir die Schiler:innen als personlich bedeutsamer erachtet werden
konnen. Solch ein Vorgehen fordert die Fahigkeit der Anleiter:innen, spontan auf die Schiiler:innen
einzugehen und in einigen Fallen auch den Mut, Vorbereitetes nicht zum Einsatz kommen zu lassen
und den (Unterrichts-)Plan spontan zu verdandern.

Eine weitere Aufgabe der anleitenden Person besteht darin, deutlich zu machen, dass es sich bei
der einleitenden Erzahlung um ein mogliches Deutungsangebot der eigenen Erlebnisse handelt,
neben dem auch Raum fir andere Deutungen bleiben muss. Fehlt diese Transparenz, droht die
Deutungshoheit der Schiiler:innen verloren zu gehen und die notwendige Moglichkeit einer Distan-
zierung von angebotenen Deutungen nicht mehr moglich zu sein.

Im Blick auf die Prinzipien Gilsdorfs kdnnen also das Prinzip der personlichen und gesellschaftlichen
Bedeutsamkeit, das Prinzip der Produkt- und Prozessorientierung sowie das Prinzip der Offenheit
und Transparenz leitend sein fiir eine Verkniipfung von Ubungen mit biblischen Erzihlungen, die
dem Kern erlebnis- und erfahrungsorientiertem Lernens entspricht.

Grundsatzlich bleibt aber die Frage offen, ob die Generierung einer ,,Strukturahnlichkeit” zwischen
Erlebnis und Glaubenserfahrung liberhaupt moglich ist oder ob sie nicht immer zu Verkirzungen
sowohl auf Seiten der Erlebnisse bei der Ubung als auch auf Seiten des biblischen Textes fiihrt.
Ggfs. miisste hier umgedacht und stattdessen eine Ahnlichkeit zwischen dem Setting der Ubung
und dem Setting der biblischen Erzahlung hergestellt werden, um eine groBere Offenheit fur die
Erlebnisvielfalt bei der Ubung und die Vielfalt an inhaltlichen (Deutungs-)Aspekten bei biblischen
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Texten zu gewdhrleisten. So konnte die Ubung als Metapher fiir
den Text genutzt werden, wobei aber auch hier die Begrenztheit
einer Metapher beachtet werden miisste. Denn wenn eine Ubung
als Metapher fir eine Erzahlung dienen soll, so bleibt sie doch
immer begrenzt und es bleiben Unterschiede zwischen dem, was
man abbilden will, und dem, was man konstruieren kann.

Eine vom ersten Vorschlag Roths abweichende Moglichkeit,
wie der Frage nach der Auswahl von Inhalten und den im Vo-
rigen genannten Schwierigkeiten begegnet werden kann, ist
die offene Durchfiihrung einer Ubung — d.h. eine Durchfiihrung,
die zunachst ohne die Hinzufligung einer biblischen Erzahlung
als Deutefolie flr die Erlebnisse auskommt — und das Weiter-
arbeiten mit den aufkommenden Themen in den Folgestunden.
Bei der Reflexion einer offen durchgefiihrten Ubung herrscht
auf natlrliche Weise eine Bereitschaft, auf alles einzugehen,
was die Schiler:iinnen bewegt und es kdnnen Themen zum
Vorschein kommen, die bei einer Klasse oben aufliegen. Diese
Themen konnen in den Folgestunden aufgenommen, und dabei
kann auch ein Blick aus christlicher Perspektive auf sie gewor-
fen werden. Wenn beispielsweise das Thema ,,Gerechtigkeit” die
Klasse bewegt, konnte mithilfe der biblischen Geschichte von
den Arbeitern im Weinberg die darin zum Vorschein kommen-
de christliche Deutung des Begriffs , Gerechtigkeit” diskutiert
werden und gegebenenfalls riickblickend auf die Ubung bezogen
werden. Grundvoraussetzung fir die Wahl des biblischen Textes
ware hierbei eine sorgfaltige Exegese dieser Texte.

Bei dieser alternativen Mdglichkeit der Verbindung von Ubun-
gen bzw. Problemloseaufgaben mit biblischen Inhalten ist al-
lerdings darauf zu achten, dass solch eine Transferleistung
manchen Schiler:iinnen Schwierigkeiten bereiten kdnnte. Des
Weiteren sei angemerkt, dass eine vollkommene Offenheit bei
der Durchfiihrung von Ubungen schon durch die Art der Ubung
eingeschrankt ist. Manche Themen werden bei einer Vertrauens-
lbung mit hoherer Wahrscheinlichkeit aufkommen, als bei einer
Kommunikationsibung, und grundsatzlich sind erlebnis- und
erfahrungsorientierte Ubungen so angelegt, dass sie Werte wie
Gemeinschaft, Vielfalt und Kooperation implizieren.4°

40 Wie bereits in Kapitel 1.2 angesprochen, gilt es zu beachten, dass sich
die Lehrenden ihrer eigenen und der in den Aufgaben angelegten Werten
bewusst sind und diese immer wieder mit der Freiheit der Schiiler:innen, sich
ganz anders zu entscheiden, ausbalanciert werden.

Reflexionsfragen

Wenn mit dem Ansatz ,,Sinn gesucht
- Gott erfahren” im Religionsunterricht
gearbeitet wird und die Ubung mit
einer biblischen Geschichte eingefiihrt
wird, konnen folgende Fragen bei der
Vorbereitung und fiir die Durchfiih-
rung hilfreich sein:

Bin ich mir der Erlebnisoffenheit
einer Ubung und der Vielfalt an
Deutungsangeboten biblischer Texte
bewusst?

Liegt der Fokus auf den Erlebnis-
sen der Schiiler:innen? Liegt er
darauf, bestimmte Erlebnisse zu
generieren?

Bin ich offen, auf unerwartete
Erlebnisberichte der Schiiler:innen
einzugehen und meinen Unterricht
daran anzupassen?

Wird fiir die Schiiler:innen deutlich,
dass die mit der Ubung verkniipfte
Geschichte eine Deutungsmoglich-

keit fiir die Erlebnisse in der Ubung
darstellt?

Haben die Schiiler:innen die Mog-
lichkeit, ihre Erlebnisse selbst zu
deuten und sich ggfs. von Deutungs-
vorschldgen zu distanzieren?

Welche Ziele habe ich selbst als
Leitungsperson mit der Ubung? Wie
kann in meinem Leitungsverhalten
deutlich werden, dass keine Uber-
zeugungsarbeit geleistet werden
soll?

Wo liegen die Grenzen der Meta-

pher, die in der Struktur der Ubung
enthalten ist?
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Die subjektive Einflussnahme von
Anleiter:innen

Dass die Leiter:innen einer Gruppen-
reflexion einen grof3en Einfluss auf
die Entwicklung des Gesprachs haben,
liegt auf der Hand. Mit der Frage, wie
mit dieser subjektiven Einflussnahme
umgegangen werden kann, haben
sich beispielsweise Roland Abstreiter,
Rafaela Zwerger und Reinhard Zwerger
beschéftigt. Die Selbstreflexion der
anleitenden Person sowie die Entwick-
lung einer professionellen Haltung
dieser stellen wichtige Pfeiler ihrer
Uberlegungen dar. Bezogen auf die
Modelle der Prozessbegleitung bzw.
die Reflexionsmodelle (vgl. Informati-
onskastchen ,,Reflexion”), erarbeiten
die drei Autor:innen ein Kontinuum der
subjektiven Einflussnahme. Die unter-
schiedlichen Modelle werden nach der
Auspragung der potentiellen subjek-
tiven Einflussnahme der anleitenden
Person geordnet. So wird versucht,
die subjektive Einflussnahme bewusst
zu machen und einen Umgang mit ihr
erst zu ermdoglichen.

Literatur:

Abstreiter, R./Zwerger, R./Zwerger,

R.: AuBen handeln — Innen schauen.
Systemische Prozessbegleitung in der
Erlebnispadagogik, 2. liberarb. Aufl,,
Augsburg 2019.
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Vorschlag 3: Die Reflexion einer Ubung durch eine fragende
Reflexionsrunde

Die zuletzt beschriebene Moglichkeit, biblische Texte mit Prob-
lemldseaufgaben in Verbindung zu bringen, ahnelt dem dritten
Vorschlag Roths, mithilfe einer an die Ubung anschlieRenden
,fragenden Reflexion” die Schiler:innen zu eigenen religiosen
Deutungen ihrer Erlebnisse zu flihren. Auch hier sollte eine Offen-
heit fir alles, was die Schiiler:innen bewegt, herrschen und auch
hier sollten deren Erlebnisse den Ausgangspunkt flir anschlie-
Rende Reflexionen bilden. Im Unterschied zur im Vorigen vorge-
schlagenen Moglichkeit, wird den Schiiler:innen hier aber keine
Deutung aus christlicher Perspektive an die Hand gegeben, mit
der sie sich auseinandersetzen. Vielmehr sind die Schiiler:iinnen
selbst diejenigen, die ihre Erlebnisse religios deuten ohne dabei
,Deutungshilfen” zu bekommen. Dies setzt eine gewisse religi-
0se Deutungskompetenz voraus. Kritisch ist hierbei anzumer-
ken, dass die Deutungen der Schiiler:innen so zwar vor allem als
personlich bedeutsam beschrieben werden konnen, aber keine
Einordnung der eigenen Deutung in groRere Zusammenhange
moglich ist. Hier ist die Lehrperson herausgefordert, die Deu-
tungen der Schiiler:innen miteinander ins Gesprach zu bringen,
damit die personliche Deutung nicht verabsolutiert wird. Dabei
kann das Prinzip der personlichen und gesellschaftlichen Bedeut-
samkeit als ein hilfreiches Werkzeug flir die Begegnung mit der
Schwierigkeit der Verabsolutierung herangezogen werden.

Wie bei allen fragenden Reflexionsrunden, in denen die anlei-
tende Person stark mitbestimmt, in welche Richtung sich das
Gesprach bewegt, ist es auch hier notwendig, dass die Lehr-
person sich dieser subjektiven Einflussnahme bewusst ist und
die eigenen Werte und Uberzeugungen reflektiert. (Vgl. hierzu
das Literaturkastchen ,Die subjektive Einflussnahme von
Anleiter:iinnen”.)

Des Weiteren ist — wie Roth in ihrem Artikel bereits anmerkt —
zu beachten, dass die eigene religiose Deutung von Erlebnissen
auch sehr personlich sein kann und auf passende Reflexionsfor-
mate zu achten ist. Auch eine fragende Reflexion muss nicht nur
in der groBBen Gruppe stattfinden, sondern kann auch Kleingrup-
penphasen oder schriftliche Phasen beinhalten.

Vorschlag 2: Die Bereitstellung einer Bandbreite von
Deutungsangeboten fiir das eigene Erlebnis

Der zweite Vorschlag Roths, eine grofRe Bandbreite an (sprach-
bildlichen) Deutungsangeboten zur Deutung der eigenen Erleb-
nisse bereitzustellen, sei vor allem den Lehrpersonen angeraten,
die die Ubung bereits mit mehreren Gruppen durchgefiihrt



haben. Denn umso &fter man eine Ubung mit unterschiedlichen
Gruppen durchfiihrt, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass
man als Lehrkraft eine groRe Bandbreite der Erlebnisse antizipie-
ren und entsprechend eine gro3e Auswahl an Deutungsangebo-
ten bereitstellen kann.

Bei dieser Art der Verbindung von Erlebnis und Inhalt ist von Vor-
teil, dass die Schiiler:innen sich selbst fir eine biblische Deutung
ihrer Erlebnisse entscheiden konnen. Auerdem konnen bibli-
sche Sprachbilder Ausdruckshilfe flir Erlebtes sein und gleich-
zeitig mit eigenen Bildern und Erlebnissen inhaltlich ausgeftillt
werden. So kann ein Bezug zur biblischen Sprache hergestellt
werden und in der Bibel genutzte Symbole besser eingeordnet
und verstanden werden.

Eine weitere Moglichkeit, die gegebenenfalls dazu flihrt, dass bi-
blische Texte oder Worter inhaltlich gefullt werden, ist die Wahl
von Orten, die zu diesen Texten oder Wortern passen, weil die
Texte an diesem Ort ausgesprochen anders wahrgenommen
werden konnen. So kdnnte beispielsweise die Bergpredigt auf
einem Berg vorgelesen werden oder Psalm 104 auf einem er-
klommenen Berggipfel.**

Wenn nun noch ein Blick auf die erste und zweite Dimension
Roths geworfen wird, so kann bei einem Abgleich mit dem Bil-
dungsplan an Beruflichen Schulen festgehalten werden, dass die
Beachtung dieser Dimensionen bei erlebnis- und erfahrungsori-
entierten Arbeitsweisen im Religionsunterricht an Beruflichen
Schulen von Bedeutung sein kann. Wenn der Fokus bei erlebnis-
und erfahrungsorientierten Ubungen auf soziale Erfahrungen in
der Gruppe gelegt wird, kann ein Beitrag zur Forderung sozialer
Kompetenzen geleistet werden und wenn der Fokus auf bedeut-
same Erlebnisse gerichtet wird, kann eine Sensibilisierung fur
Wert- und Sinnfragen stattfinden. Beides wird im Bildungsplan

41 Einen dhnlichen Ansatz wahlt beispielsweise Hermann Briinjes mit seinem
Konzept ,Bibel erleben”. Er schldgt vor, in eine griindlichen Exegese eines
biblischen Textes Fragen bezliglich der Personen, der zeitlichen Abfolge und
der Orte einzuschlieBen, um passende Orte oder einen passenden Rahmen
fiir die Erzahlung zu finden. Die von ihm vorgeschlagenen Fragen lauten: Wer
handelt bzw. sagt wann etwas und wo geschieht es? Vgl. Briinjes, H.: Bibel er-
leben. Wege und Stationen mit biblischen Texten. Ein Werkbuch, Neukirchen-
Vluyn 2011, hier: S. 104.

Reflexionsfragen

Wenn mit dem Ansatz ,,Sinn gesucht -
Gott erfahren” im Religionsunterricht
gearbeitet wird und die Ubung mit
einer fragenden Reflexionsrunde oder
der Bereitsstellung einer Bandbreite
von Deutungsangeboten erganzt
werden soll, so kdnnen folgende
Fragen bei der Vorbereitung helfen:

Wie ausgepragt ist die religiose Deu-
tungskompetenz der Schiiler:innen?

Kdonnen zusatzliche Deutungsange-
bote gemacht werden?

Bin ich mir meiner subjektiven
Einflussnahme bei der Reflexion
bewusst?

Welche Reflexionsformate passen zu
den Bediirfnissen der Schiiler:innen
bzw. ihrer Bereitschaft, Personliches
zu teilen?

Welche (biblischen) Deutungsan-
gebote kdnnten fiir die Deutung
der Erlebnisse der Schiiler:innen
hilfreich sein? Wird eine groBe
Bandbreite abgedeckt?
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flir das Fach ,,Evangelische Religion” an Berufsschulen oder am Beruflichen Gymnasium,*? explizit
gefordert.

Im Gegensatz zur dritten Dimension, in der die Ubungen mit bestimmten Inhalten verkniipft
werden, implizieren die ersten beiden Dimensionen auBerdem eine prinzipielle Offenheit fiir die Er-
lebnisse und aufkommenden Themen der Schiiler:innen und die Schwierigkeiten, die aufkommen,
wenn bestimmte Inhalte mit bestimmten Erlebnissen verkniipft werden sollen, treten hier nicht
zutage. Gleichzeitig ist hierbei die Moglichkeit, die Glaubenserfahrungen anderer als Deutefolie
flr eigene Erlebnisse zu nutzen, nicht vorhanden. Wenn die eigenen Erlebnisse spirituell oder aus
dem eigenen Glauben heraus gedeutet werden, so kann dies nur ohne auBere Impulse geschehen.
Mithilfe der zweiten Dimension kann aber zumindest eine Offenheit fir religiose Themen und auch
christliche Glaubensinhalte entstehen, die flr die religiose Bildung der Schiiler:innen grundlegend
sein kann.

42 Vgl. hierzu: Lehrplanheft 3/2003, ,,Evangelische Religionslehre, Katholische Religionslehre”. Abrufbar unter: http://
www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents_E234858783/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/Dienst-
stellen/Is-bw/Bildungspl%C3%A4ne/MediaCenter/bs/bs_allg/BS-Allg-Faecher_Ev-Religionslehre_03_2003%20.pdf.
(letzter Zugriff: 08.06.21).
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3.1.2 Erlebnispadagogik und Spiritualitat

Praxisbeispiel
Die exemplarische Ubung, die im Folgenden leicht verdndert und verkiirzt dargestellt wird, ist im
Buch ,,Erlebnispadagogik und Spiritualitat” von Albin Muff und Horst Engelhardt zu finden.*?

SYMBOLSPRACHE FLUSS

Mithilfe der Beobachtung eines Flussverlaufes und den
alltagssprachlichen Metaphern, die hieraus bereits abgeleitet
wurden, soll Uber markante Erlebnisse in der Vergangenheit
nachgedacht werden.

Charakter Ort

Assoziationsuibung An einem beliebigen Ort in der Ndhe eines
Baches oder Flusses

Alter

Ab ca. 15 Jahren Material
groRe Papierblatter zum Zeichnen; Farben

GruppengroBBe und Stifte; Zusammenstellung der ,,Sinn-

Bis ca. 15 Personen spriiche Fluss" auf einem Plakat oder auf
auszuteilenden Blattern

Dauer

variabel

Anleitung:

,Vergleichen Sie Ihr bisheriges Leben mit einem Fluss. Uberlegen Sie, welche Quellen Ihr
Leben speisen, wo es Stromschnellen, Wasserfalle oder gemachliche Flussabschnitte gab.
Denken Sie auch an kiinstliche Bauten wie Wehre, Kandle, Schleusen oder Briicken. Lesen
Sie die Stichworte auf den ausgelegten Karten und suchen Sie eventuell weitere passende
Wortspiele aus der Umgangssprache. Zeichnen Sie lhren Lebensfluss mit den bereitgeleg-
ten Farben und Stiften. Markieren Sie wichtige Stationen oder Abschnitte im Lebensfluss.
Tauschen Sie sich mit anderen aus.”

43 Vgl. Muff, A./Engelhardt, H.: Erlebnispadagogik und Spiritualitat. 52 Anregungen fiir die Gruppenarbeit, 2., liberarb.
Aufl., Miinchen 2013.
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a4

Hintergrund

Die einpragsame Wirkung von Bachen und Flissen auf das menschliche Wahrnehmen und
Empfinden zeigt sich deutlich in der Vielzahl sprachlicher Symbole, sogenannter Meta-
phern, im Alltag. In allen Lebensbereichen tauchen diese symbolischen Redewendungen
auf.

AnstoBe zum Nachdenken

e gedankliche Verbindungen zu Fliissen

e personliche Erinnerungen und Erlebnisse
e Wirkungen der Symbolsprache

Erfahrungen

Die Ubung kann heftige Gefiihle ausldsen - wie {ibrigens alle Methoden, bei denen man
uber markante Ereignisse in der Vergangenheit nachdenkt. Die Wirkung der Symbolsprache
kann sehr stark sein. Bei traumatisierten Menschen kann es passieren, dass ins Unterbe-
wusstsein verdrangte Erinnerungen an schlimme Erlebnisse aus der Vergangenheit plotz-
lich wieder bewusst werden. Aus diesem Grund sollten sich alle, die diese Ubung einsetzen
wollen, selbstkritisch fragen, ob und wie sie mogliche heftige Reaktionen auch angemessen
und verantwortungsbewusst aufgreifen und bearbeiten konnen.

Sinnspriiche Fluss

ausufern

Briicke, Briicken bauen, tiberbriicken, Briickenkopf
einbuchten

flieBen, abflieBen, dahin flieRen

Flow (psychologischer Fachbegriff fiir selbstvergessenes Tun)
Fluss (des Lebens), Abfluss, Spielfluss, Zahlungsfluss

im Triiben fischen

in einem Boot sitzen

Kanal, Fernsehkanal, kanalisieren

Kaskade (von Vorwdirfen)

mitreissen, sich mitreissen lassen

Mihle, Tretmuhle, Zwickmiihle

miinden, Miindung, Einmiindung, Gewehrmiindung

Pegel

platschern, dahin platschern

Quelle (der Freude, Hoffnung), quellen, liberquellen

reden wie ein Wasserfall

rinnen, zerrinnen (zwischen den Fingern), Rinnsal
Schwemme, schwemmen, tiberschwemmen (mit Nachrichten etc.)
sich treiben lassen, sich wehren

Strom, elektrischer Strom, Geldstrom, stromen, zusammenstromen, (politische)
Stromungen

tauchen, abtauchen, eintauchen etc.



Theoretischer Hintergrund

Die beiden in der katholischen Kirche verwurzelten und in der Jugend- und Erwachsenenbildung
tatigen Erlebnispadagogen Albin Muff und Horst Engelhardt stellen in ihrem Buch ,,Erlebnispada-
gogik und Spiritualitdt” 52 Anregungen fiir die Arbeit mit Gruppen zusammen. Die 52 Ubungen
werden dabei in die Kategorien ,,Natur erleben” und , Spurensuche” unterteilt.

Wihrend die erste Kategorie 36 Ubungen enthilt, sind bei letzterer 16 zu finden. Dies deutet
darauf hin, dass die Natur eine bedeutende Rolle fiir die Arbeit der beiden Autoren spielt. In ihrem
Einleitungsteil wird deutlich, dass sie davon ausgehen, dass Gott besonders gut in der Natur erfah-
ren werden kann. Dies wird auf biblische Erzahlungen zurtickgefihrt, in denen Gott beispielsweise
im Sauseln des Windes wahrgenommen wird oder sich in Form von Feuer (brennender Dornen-
busch) zeigt.* Gleichzeitig gehen Muff und Engelhardt aber auch davon aus, dass neben Natur-
und Selbsterfahrung auch durch das Erleben von Zusammenhalt und Gemeinschaft im Rahmen
erlebnispadagogischer Ubungen Gotteserfahrungen ermdglicht werden kdnnen.

Dabei verweisen sie darauf, dass die Deutung solcher Natur-, Selbst- und Gemeinschaftserlebnis-
se als Gotteserfahrungen dem Einzelnen Uberlassen bleiben misse. Des Weiteren verweisen sie
darauf, dass spirituelles Erleben seine Grenzen hat und sich nur bedingt planen lasst, was sie vor
allem auf das Zusammenwirken verschiedenen Faktoren wie Einstellungen und Verhaltensweisen
der Leitungskrdfte oder die (Un-)Befangenheit der Teilnehmer:innen zurlickfiihren.

Wenn nun ein Blick auf die vorgestellten Ubungen geworfen wird, kénnen neben der Differenzie-
rung ,,Natur erleben” und ,, Spurensuche” noch weitere Differenzierungen ausgemacht werden. Der
Teil ,,Natur erleben” ist in sieben unterschiedliche Naturraume unterteilt, in denen die vorgeschla-
genen Ubungen durchgefiihrt werden konnen: die Naturrdume Fluss, Meer, Fels, Berg, Wald, Wiiste
und See. In einem einleitenden Teil wird die symbolhafte Bedeutung dieser Naturraume allgemein
und auch bezogen auf religiose Traditionen, allen voran christlichen Traditionen, knapp beschrie-
ben und mithilfe einer Tabelle auf das , spirituelle Potential” der Raume verwiesen.

Zentrale Bestandteile der Ubungen in diesen Naturrdumen sind Beobachtungen der Natur, die —
manchmal mithilfe von Arbeitsanweisungen, Fragen, Texten, Zitaten, kreativen Ausdriicken o.A.
— abstrahiert und in ihrer Symbolhaftigkeit auf das eigene Leben bezogen werden und zum Nach-
denken Uber Wert- und Sinnfragen anregen konnen.*> Haufig spielt der Naturraum aber auch in
seiner unterstitzenden Wirkung von Texten und nicht als Beobachtungsraum eine wichtige Rolle.
So wird beispielsweise versucht, Bibeltexte ,,zum Sprechen zu bringen”, indem sie an passenden
Orten gelesen werden.

44 Sabine Lang (Diplom-Padagogin) und Gregor Rehm (u.a. Theologe und Erlebnispadagoge), die bereits einige Texte
zur theoretischen Fundierung von Erlebnispadagogik im religiosen Kontext verfasst haben, legen der Annahme, dass
Gott in der Natur und in der Begegnung mit anderen Menschen erfahren werden kann, in ihrem Aufsatz ,,Erleben
glauben lernen — Sinnsuche zwischen Anpassung und Abenteuer” Paul Tillichs Symboltheorie zugrunde: Weil Gott
das Sein selbst ist, ist alles Existierende mit ihm verbunden und Gott in der Wirklichkeit der Welt, die den Rahmen fiir
menschliches Verstehen bildet, symbolisch zu entdecken. Der Bereich der Schopfung dient folglich als ,,gigantisches
Symbol”, das von Gott spricht, vgl. Lang, S./Rehm, G.: Erleben glauben lernen — Sinnsuche zwischen Anpassung und
Abenteuer”, in: Ferstl, A. et al. (Hgg.): Erlebnispadagogik: Quo vadis? Zwischen Anpassung und Abenteuer, Augsburg,
2014, S.129-139. Hier sei angemerkt, dass bei einem solchen Ansatz umstritten bleiben muss, welche Symbole aus
der Natur fiir das Gottliche gewonnen werden kdnnen bzw. was genau solche Symbole iiber Gott aussagen (kdnnen).
45 Auch Sabine Lang und Gregor Rehm sehen eine wichtige Aufgabe spirituell ausgerichteter erlebnispadagogischer
Ubungen darin, Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine Auseinandersetzung mit Sinnfragen zu ermoglichen, die sie

— basierend auf dem Modell der Glaubensstufen James Fowlers — als Teil der spirituellen Entwicklung und damit der
Personlichkeitsentwicklung des Menschen betrachten, vgl. a.a.0., S. 129-139.
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Die Rubrik ,,Spurensuche” ist zunéchst thematisch unterteilt. Es finden sich Ubungen zur Spu-
rensuche um konkrete Personen (Franz und Klara von Assisi, Apostel Paulus) sowie um Perso-
nengemeinschaften (Juden und jlidisches Leben in Mitteleuropa, Jakobspilger, Dorfgemeinden und
stadtische Gemeinden). In erster Linie geht es darum, kulturell Gepragtes zu erkunden und in der
Auseinandersetzung damit eigene Bedeutungsableitungen zu entwickeln. Kulturell gepragt sind
beispielsweise Orte wie der Monte Subasio, der dem Heiligen Franziskus als Riickzugsort diente,
genauso wie Kirchenraume oder einfache Dorfer und Stadte. Medien der Spurensuche konnen aber
auch Geschichten tber Personen, Symbole oder durchzufiihrende Rituale sein. Zentrale Ziele sind
in jedem Fall die Entdeckung von Symbolhaftem, ein tieferes Verstandnis dessen und die Ubertra-
gung von Symbolen auf das eigene Leben.

Die Autoren dieses Ansatzes verfolgen also das Ziel, mithilfe des symbolischen Gehalts naturlicher
oder kultureller Medien Raum fiir spirituelle Erfahrungen bei den Teilnehmenden zu schaffen und
setzen dabei auf die personlichen Erlebnisse und Bedeutungsableitungen der Teilnehmenden ge-
nauso wie auf die Orte und Aktivitaten in der Natur und in kulturell gepragten Raumen.

Diskussion

Mit dem Fokus auf die Natur und kulturell gepragten Orten als Wirkungsraum spielt vor allem die
Sinneserfahrung der Teilnehmer:innen eine grof3e Rolle bei diesem Ansatz. Durch explorative Ta-
tigkeiten und den Einsatz des Kdrpers und der Sinne wird eine unmittelbare Auseinandersetzung
mit Natur und kulturellen Giitern moglich. Insofern spielt das Prinzip der , Unmittelbarkeit und
Ganzheitlichkeit” des Lernens hierbei eine groRe Rolle.

Naheliegend ist die mit dem Fokus auf Naturraume und besondere kulturell gepragte Raume ein-
hergehende Herausforderung, diesen Ansatz in der Schule zu tibernehmen, da hierfiir genligend
Zeit einzuplanen ist. Eine einzelne Religionsstunde wiirde diesem Ansatz nicht gerecht und es
mussten andere Raume an der Schule fiir ein solches Lernen gefunden werden.*¢ Hier kann des
Weiteren angemerkt werden, dass gerade der Faktor Zeit auch eine bedeutende Rolle fiir die In-
tensitat der Wahrnehmung der Natur oder der kulturell gepragten Orte spielt. Damit solche Raume
,wirken kdnnen” missen die Teilnehmer:innen sich vor allem auf sie einlassen. Gegebenenfalls
muss das Zur-Ruhe-Kommen, die achtsame Wahrnehmung des Umfelds und damit das Ankommen
im Moment erst eingelibt werden, damit Schiiler:innen aus den vorgestellten Ubungen auch inten-
sive Eindriicke — die ggfs. in ihnen Reflexionsprozesse ausldsen — mitnehmen kdnnen.

Auffallig ist in diesem Kontext auch die hohe Anforderung an die Teilnehmer:innen, den eigenen
Denkprozess alleine zu durchschreiten und den Transfer von in der Umgebung Wahrgenommenem
und im eigenen Leben Wahrgenommenem (Lebensgeschichte) eigenstandig zu leisten. Zusatzlich
zu einer hohen Wahrnehmungskompetenz der Umwelt geht hiermit also auch eine hohe eigene
Motivation zum selbststandigen Denken einher genauso wie eine hohe Abstraktionsfahigkeit und
die Fahigkeit, mit Symbolen umzugehen bzw. sie zu verstehen, zu tibertragen und selbst Symbole
zu bilden. All diese Fahigkeiten hangen eng mit der kognitiven Entwicklung der Teilnehmer:innen
zusammen und bedirfen gegebenenfalls — genauso wie die Wahrnehmungskompetenz — einer

46 Muff und Engelhardt weisen in ihren einfiihrenden Kapiteln ebenso darauf hin, dass eine passende Atmosphare
fiir die vorgestellten Ubungen zu schaffen sei, wobei Ruhe und ausreichend Zeit zwei Grundvoraussetzungen fiir eine
solche Atrmosphadre darstellen, vgl. Muff/Engelhardt, Spiritualitat, S. 20.
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Einlibung bzw. Schulung.*’ Die hohe intrinsische Motivation, die die Schiiler:iinnen beim selbststan-
digen Nachdenken brauchen, dirfte auBerdem die Intensitat und die Authentizitat des Erlebnisses
bzw. der Erfahrung maligeblich beeinflussen und muss dem oder der Anleiter:in entsprechend be-
wusst sein. Die Autoren Muff und Engelhardt selbst weisen im Kontext von Kirchenerkundungen
darauf hin, dass Kulturprogramme nicht unbedingt zu den attraktiven Programmpunkten einer
Bildungsreise gehdren und der Besuch von Kirchen oder die Beschaftigung mit Kunst und Kultur
deswegen gut vorbereitet werden sollten. Fiir eine solche Vorbereitung weisen sie beispielsweise
auf die Nutzung ansprechender Medien im Vorhinein hin oder die Einbeziehung eines Gesprachs-
partners, der seine Lebens- und Glaubensgeschichte mit dem Ort verbindet.*®

Wenn die Schiiler:innen sich aber auf die Begegnung mit der Natur oder kulturell gepragten Orten
einlassen und Reflexionsprozesse durchschreiten, konnen — so die Erfahrung Muffs und Engel-
hardts — erlebnis- und erfahrungsorientierte Methoden sehr intensive und sehr einpragsame
spirituelle Erfahrungen ermdglichen.*® Gerade hier liegt aber auch die Moglichkeit, dass solche
einpragsamen Erfahrungen verabsolutiert werden, wenn sie nicht in einen grofReren Zusammen-
hang gebracht oder mit anderen — ggfs. kontraren — Erfahrungen ins Gesprach gebracht werden.
Hier kommt das Prinzip der personlichen und gesellschaftlichen Bedeutsamkeit ins Spiel: Einer-
seits sollen Schiiler:innen beim erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernen die Freiheit haben, aus
ihrem Handeln und ihren Erlebnissen eigene Bedeutungen ableiten zu kdnnen, die auch wertge-
schatzt werden sollten. Hierauf legen auch Muff und Engelhardt grof3en Wert, wenn sie schreiben,
dass die Schiiler:iinnen selbst fiir die Deutung ihrer Erlebnisse (z.B. als Gotteserfahrung) verant-
wortlich sind und , die tiefen, oft sehr persdnlichen Erfahrungen [...] [nicht] durch eine ausgiebige
Besprechung der Aktion gestort oder zerredet werden [sollten].”*® Auf der anderen Seite gilt es
aber auch, den Schiiler:innen die Moglichkeit zu geben, sich kritisch mit ihren eigenen Erlebnissen
und Bedeutungsableitungen auseinanderzusetzen und somit einer Verabsolutierung der eigenen
Erlebnisse und Bedeutungsableitungen entgegenzuwirken. Dies ist beispielsweise durch einen
Austausch am Ende einer Ubung mdglich, die fiir Muff und Engelhardt selbstverstindlich dazuge-
hort. Aber auch das Format der Spurensuche eroffnet in diesem Zusammenhang die Moglichkeit,
die eigenen personlichen Erlebnisse und Bedeutungsableitungen mit den Erlebnisberichten und
Bedeutungsableitungen anderer Personen — wie z.B. Franz und Klara von Assisi — in Verbindung zu
bringen und somit in einen grofReren Bedeutungszusammenhang einzuordnen.

In diesem Zusammenhang stellen sich auch theoretische Fragen wie z.B.: ,Was erleben die
Schiiler:innen im ,spirituellen Erlebnis’ tiberhaupt?” , Erleben sie primar, was ihnen von au3en ent-
gegenkommt oder vielmehr sich selbst?” Im Blick auf die Zielsetzungen, die Muff und Engelhardt
beschreiben (sich selbst besser verstehen, Fragen stellen, Ergebnisse bzw. Antworten auf die eigene
(Lebens-)Geschichte hin deuten)®?, scheint vor allem eine Beschaftigung der Teilnehmer:innen mit
sich selbst und Fragen, die Uber Immanentes hinausgehen und auf eine mogliche Transzendenz
verweisen, angestrebt zu sein. Ob hieraus nun tatsachlich eine Begegnung mit Gott als transzen-

47 Vgl. zur Entwicklung der Symbolfahigkeit bzw. des Symbolverstehens z.B. Fowler, J. W.: Stufen des Glaubens. Die
Psychologie der menschlichen Entwicklung und die Suche nach Sinn, Giitersloh 1991.

48 Vgl. Muff/Engelhardt, Spiritualitat, S. 141.
49 Vgl. Muff/Engelhardt, Spiritualitat, S. 10.
50 Muff/Engelhardt, Spiritualitat, S. 21.

51 Vgl. Muff/Engelhardt, Spiritualitat, S.18.
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Reflexionsfragen

Wenn mit dem Ansatz ,,Spiritualitat
und Erlebnispddagogik” im Rahmen
des Religionsunterricht gearbeitet
wird, kénnen folgende Fragen bei
der Vorbereitung und fiir die Durch-
flihrung hilfreich sein:

Wie kdnnen die persdnlichen
Erlebnisse und davon abge-
leitete (Be-)Deutungen der
Teilnehmer:innen gewiirdigt
werden und die Teilnehmer:innen
gleichzeitig zu einer kritischen
Reflexion ihrer Erlebnisse und
Bedeutungsableitungen angelei-
tet werden?

Wird der Durchfiihrung der Ubung
geniigend Zeit beigemessen,
damit die Schiiler:innen sich auf
die Ubung einlassen kénnen?

Muss die Lerngruppe das ,,Zur-
Ruhe-Kommen” erst einiiben
und zur Auseinandersetzung mit
Wert- und Sinnfragen erst noch
hingefiihrt werden?

Wie ausgepragt ist die Fahigkeit
der Lerngruppe zur Abstrakti-
on von Konkretem sowie zum
Symbolverstehen und Bilden von
Symbolen?

48

denter Wirklichkeit entsteht und so Antworten auf diese Fragen
gewonnen werden oder die Schiler:iinnen sich mit sich selbst
und ihren Vorstellungen vom Leben auseinandersetzen — und
dabei Antworten auf Sinn- und Wertfragen finden —, sei dahin-
gestellt. Aus diesen Uberlegungen heraus ergibt sich auBerdem
die weiterreichende Frage, in welchem Verhaltnis spirituelle Er-
lebnisse und Erfahrungen zu religiosen Erlebnissen und Erfah-
rungen stehen und wie (und ob) diese beiden qualifiziert werden
konnen. Solche Fragen beddrfen noch einer grundsatzlichen the-
oretischen Klarung.



3.1.3 Erlebnispadagogik in der Kirche

Praxisbeispiel

Das im Folgenden kompakt vorgestellte Programm wird im Diozesemuseum in Augsburg von Eh-
renamtlichen der Initiative ,Erlebnispadagogik in der Kirche” angeboten und umgesetzt und ist
ausfihrlich im 2017 in der zweiten und erweiterten Auflage erschienenen Buch , Klassenzimmer
Kirche. Augsburger Kirchen als Lernort” beschrieben.*?

BISCHOF ULRICH: LEBEN & WIRKEN

Eine interaktive Fihrung durch das Diozesemuseum in
Augsburg und Teile des hohen Doms soll Grundschulkindern die
Moglichkeit geben, die Welt, das Leben und Wirken des Bischofs
Ulrich selbst zu erkunden.

Charakter Dauer

Erlebnispadagogische Kirchenfiihrung Ein Schultag

Alter Ort

Grundschulkinder der Klasse 3 und 4 Didzesemuseum Augsburg, Hoher Dom
Augsburg

GruppengroBBe

Je nach Klassenstarke variabel Material
Wird von den Durchfiihrenden
bereitgestellt

Ablauf:

Erster Teil: Orientierung und Zeitreise:

Die Kirchenfiihrer:innen treten den Kindern von Anfang an in klerikalem Gewand gegen-
liber, als Mitarbeiter:innen des Bischofs Ulrich etwa aus dem Jahr 950. Weil das schon uiber
ein Jahrtausend her ist, begeben sich die Schiiler:innen zunachst auf eine Zeitreise . Dazu
ist ein grofRer Stadtplan aus Teppichen mit wichtigen Gebauden aufgebaut: Stadttore,
Rathaus, Perlachturm, Dom, Ulrichsbasilika und der Hotelturm. Blaue Bander flankieren als
Lech und Wertach die Innenstadt und gelbe Wegweiser zeigen in Richtung der damaligen

52 Vgl. Patzel, Ute (Hg.): Klassenzimmer Kirche. Augsburger Kirchen als Lernort, 2., erw. Aufl.,, Augsburg 2017.
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Nachbardorfer. Zunachst orientieren sich die Kinder und die Zeitreise beginnt, indem ein
Gebaude nach dem anderen vom jlingsten bis zum dltesten entfernt wird. Die Stadtflache
wird verkleinert und es bleibt nur noch die kleine Insel rund um den Dom. Die Kinder erzah-
len daraufhin von ihren Vorstellungen dariiber, wie das Leben damals vermutlich ausgese-
hen hat. Die Kinder bekommen nun zum Anziehen ein einfaches Leinengewand und einen
Strick als Girtel.

Zweiter Teil: Das Leben des Bischofs Ulrich

Nun begegnen die Kinder der Person Ulrich: Er steht ihnen aufgebaut als lebensgrofRRe Figur
gegeniber. Die nun folgende Erzahlung berichtet von seiner Kindheit und Jugend.

Die Weihung zum Bischof wird verdeutlicht, indem zusammen mit den Kindern die bischof-
lichen Insignien an die Figur angebracht werden.

Bischof Ulrich war caritatives Wirken sehr wichtig. Er hat versucht, am Leben seiner
Schutzbefohlenen Anteil zu nehmen, es zu ordnen und ggfs. etwas einfacher und besser
zu machen. Verdeutlicht wird dies an der Armenspeisung in der Suppenktiche, wobei die
Kinder lberlegen, aus was die Suppe gemacht sein konnte, und an der Erzahlung, dass
Bischof Ulrich nur mit einem Ochsenkarren unterwegs war.

Dritter Teil: Bildung zur Zeit Ulrichs

Die Kinder erfahren von den Bildungsverhaltnissen zur Zeit des Bischofs Ulrich und lernen
durch ein Lege- und Lesespiel, wie unterschiedlich die Begriffe im Althochdeutschen und
Lateinischen sich im Vergleich zu den heutigen Waortern anhaoren.

Vierter Teil: Politische Unruhen

Durch einen Alarm und den Ritt auf Steckenpferden werden die Kinder zu Kampfenden in
der ,,Schlacht auf dem Lechfeld” und vertreiben die ungarischen Gegner mit lautem Ge-
schrei. Anschlief3end wird ein Bild im Museum uber das Ereignis betrachtet, auf dem auch
Bischof Ulrich zu sehen ist, und die Geschichte erzahlt. Grund fir die Bewahrung der Stadt
war u.a. die Stadtmauer, die — von Bischof Ulrich angestoRen — zuvor verstarkt und erhoht
worden war. Die Kinder bauen eine Modellmauer selbst auf und liberlegen, wie diese am
stabilsten gestaltet werden kann.

Fiinfter Teil: Die Ehrung Bischof Ulrichs: Der Ulrichsdenar

Es wird erzahlt, dass Bischof Ulrich flir seinen Weitblick und die Verstarkung der Stadtmau-
er damit belohnt wurde, dass in seiner Stadt eigene Silbermtinzen gepragt werden durften,
der ,Ulrichsdenar”, was zum Wohlstand der Stadt beitrug. Die Kinder pragen nun selbst
solche Miinzen aus Silberfolie mithilfe eines Handpraggerats und nehmen diese Miinzen
mit.

Sechster Teil: Zuriick in die Gegenwart

Der Stadtplan kommt wieder in den Blick und die Schiiler:innen werden mit einer kompri-
mierten Erzahlung Uber die Entwicklung der Stadt nach Bischof Ulrich und der damit wieder
wachsenden Stadt wieder zurlick in die Gegenwart



Kompetenzen

Lehrplan PLUS HSU 3/4 LehrplanPLUS kath. Religion 3/4
4.2 Dauer und Wandel LB 7: Die Zuwendung Jesu zu den Menschen -
4.3 Fakten und Fiktion Botschaft vom Reich Gottes

5.1 Raume wahrnehmen und sich orientieren

Lehrplan PLUS ev. Religion 3/4 LehrplanPLUS Ethik 3/4
LB 8: Das Evangelium der Bibel als 3.2 Merkmale der Religionen in unserer Ge-
befreiende Botschaft wahrnehmen sellschaft verstehen

Theoretischer Hintergrund
Mit der Idee, Kirchen und alles, was es in ihnen zu entdecken gibt, als Lernorte fir Schiler:iinnen
zu nutzen, wurde die Initiative ,Erlebnispadagogik in der Kirche” im Jahr 1999 zunachst in sehr
kleinem Format — angestofRen durch Pfarrerin Uta Nicolai und getragen durch das Evangelische
Bildungswerk Augsburg — ins Leben gerufen. Inspiriert wurde die Arbeit dieser Initiative durch die
Angebote des ,, St Albans Abbey Education Centre” in London. Dort werden in den Raumen der
Kathedrale St. Alban Bildungsprogramme fiir Kinder- und Jugendliche in allen Altersstufen und da-
riber hinaus auch Programme fir Erwachsene angeboten. Das St Albans Abbey Education Centre
beschreibt auf seiner Internetseite die Arbeit mit Schulklassen in der Kirche wie folgt:

,Using role play, artefacts, experiential learning and the building itself, pupils encoun-

ter the stories and history of St Albans Cathedral and learn in new and inspiring ways

through a variety of trails and workshops.”*?
Durch erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernmaoglichkeiten und Methoden der Theaterpadago-
gik sollen also die Lernpotentiale des (geschichtlich gewachsenen) Kirchenraums genutzt werden.
In Augsburg richten sich die angebotenen Programme, die von 50 Freiwilligen etwa 300-mal pro
Jahr durchgefiihrt werden, vor allem an Grundschiler:innen der dritten und vierten Klasse. Ange-
strebt wird auch hier ein Lernen in Kirchenrdumen oder kirchennahen Raumen und mithilfe derer
Potentiale. Dabei werden Lehrplananforderungen fir die dritte und vierte Klasse bertiicksichtigt
und die Programme so gestaltet, dass geforderte Kompetenzen ausgebildet werden. Das Angebot
reicht hierbei von mathematischem Lernen — wobei beispielsweise Messungen durchgefiihrt oder
geometrische Figuren kennengelernt werden — tUber musikalisches Lernen, bis hin zu geschicht-
lichem und ethisch-religiosem Lernen — wobei beispielsweise das Kloster als Schreibstube des
Mittelalters entdeckt wird oder der Augsburger Religionsfrieden zum Thema gemacht wird. Viele
Programme sind auch facherlbergreifend gestaltet, sodass die Ausbildung von Kompetenzen aus
unterschiedlichen Fachbereichen angestrebt wird. Genutzt werden hierflir unterschiedliche Kirchen
in Augsburg und kirchennahe Gebaude, die auch unterschiedliche Geschichten und Lernpotentiale
mit sich bringen. Zu den Kirchen gehdren beispielsweise die Evangelische Kirche St. Ulrich oder der
Augsburger Dom.
Dieses Lernen im ,,Klassenzimmer Kirche" — so der Titel der Dokumentation der Arbeit — geschieht,
wie es die Stadtdekanin Susanne Kasch im Vorwort beschreibt, ,,spielerisch, kreativ und selbstor-

53 https://www.stalbanscathedral.org/about-school-visits. (letzter Zugriff: 01.06.2021).
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ganisiert in einer besonderen Atmosphare”>*. Durch das Involvieren von Emotionen, durch sinnli-
che Erfahrungen, durch Vernetzung von Informationen und das Anwenden des Gelernten soll ein
,Lernen durch Erleben” ermoglicht werden, woran deutlich wird, was unter ,,Erlebnispadagogik” in
diesem Kontext verstanden wird.>®

Wie die neun unterschiedlichen Programme, die in den Augsburger Stadtkirchen angeboten
werden, entwickelt wurden und ob hierbei bestimmten Kriterien gefolgt wurde, ist der Dokumen-
tation , Klassenzimmer Kirche” nicht zu entnehmen. Dass die Programme aber von padagogisch
ausgebildeten Personen gepragt sind und auch im Gesprach mit Lehrer:innen sowie Vertreter:innen
des Schulamtes weiterentwickelt werden, wird im Vorwort deutlich. Darliber hinaus wird an eben-
dieser Stelle auch ersichtlich, dass die Entwicklung neuer Themenfelder auch theologisch begleitet
wird.

Diskussion

Beim Ansatz , Erlebnispadagogik in der Kirche” geht es also, anders als bei den vorhergehenden
Ansatzen nicht darum, Raum flr eigene spirituelle oder religiose Erfahrungen der Schiiler:innen zu
schaffen oder ihnen die Moglichkeiten zu eroffnen, ihre eigenen Erlebnisse religios zu deuten. So
kann die Frage gestellt werden, inwiefern man hierbei nun von erlebnis- und erfahrungsorientier-
tem, religionsbezogenem Lernen sprechen kann.

Wenn man die neun Programme, die einem Projekttag dahneln, genauer betrachtet, wird deutlich,
dass die Verbindung der Programme mit Religion vor allem durch den Kirchenraum selbst als Ort
des Lernens hergestellt wird. Denn durch das Lernen unterschiedlicher Inhalte, die mit der Ge-
schichte oder Gestalt der Kirchenraume in Verbindung stehen, wird die Auseinandersetzung mit
dem Kirchenraum aus unterschiedlichen Perspektiven ermdglicht. Er kann so (neu) kennengelernt
werden als ein Ballungsraum von kulturellem und religiosem Wissen sowie als ein geschichtlich ge-
pragter Ort. So konnen auch Schiiler:innen, die sonst wenig mit dem christlichen Glauben und der
Kirche zu tun haben, einen Zugang zu Kirchen entwickeln, ohne dass sie sich mit christlichen Glau-
bensgemeinschaften identifizieren oder an den Ritualen der Gemeinschaft teilnehmen miissen,
und es kann eine gewisse Vertrautheit mit Kirchengebauden entstehen. Hermann Kohler, der bis
2020 Bildungsreferent der Stadt Augsburg war, spricht in diesem Zusammenhang davon, dass
durch die Programme moglicherweise eine Wertschatzung des kulturellen Erbes der Religionen
in der Stadt Augsburg entstehen kdnne und sie somit sogar einen unverzichtbaren Beitrag zur
Friedensstadt Augsburg leisteten.

Religionsbezogen kann das Lernen in den Augsburger Kirchenraumen aber auch dadurch sein, dass
religionsbezogene Inhalte gelernt werden und das Erlenen von im LehrplanPLUS — dem Lehrplan
flr Grundschulen in Bayern — geforderten Kompetenzen ermoglicht wird. So wird beispielsweise
anhand der Erkundung des Lebens und Wirkens des Bischofs Ulrich, der unter anderem stark cari-
tativ wirkte, deutlich, wie sich Gottes- und Nachstenliebe im Alltag verwirklichen lassen. Damit wird
beispielsweise den im Lernbereich 7 des LehrplanPLUS fir katholische Religionslehre geforderten

54 Patzel, Klassenzimmer, S. 2.

55 Diese Informationen finden sich in einer Powerpoint-Prdsentation tiber , Erlebnispadagogik in der Kirche" auf der
Internetseite des Evangelischen Forums Annahof: https://www.annahof-evangelisch.de/system/files/dateien/pra-
esentation_erlebnispaedagogik_in_der_kirche.pdf. (letzter Zugriff: 01.06.2021).
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Kompetenzen entsprochen, genauso wie den im Lernbereich 8
des LehrplanPLUS fiir evangelische Religionslehre geforderten
Kompetenzen.>®

Dartiber hinaus weisen die Mitarbeiter:innen der Initiative darauf
hin, dass neben dem vielfaltigen Blick auf den Kirchenraum, der
in allen Programmen ermoglicht wird, allen Angeboten auch
ein ,besonderer meditativer Moment"” gemeinsam ist. Insofern
werden die Kirchenrdaume durch die Programme auch immer ein
Stlick weit als Orte der Stille, des Sich-Besinnens und der Aus-
richtung auf Transzendentes prasentiert.

Wenn der Religionsbezug also vor allem durch das Entdecken
von religiosen Inhalten und Kirchenraumen entsteht, inwiefern
spielt die Erlebnispadagogik bzw. ein erlebnis- und erfahrungs-
orientiertes Lernen hierbei eine Rolle?

Das Verstandnis der Initiator:innen und Mitarbeiter:innen von Er-
lebnispadagogik zeigt, welche der Prinzipien Gilsdorfs fiir erleb-
nis- und erfahrungsorientiertes Lernen hier eine lbergeordnete
Rolle spielen. Wie dem Vorwort der Dokumentation , Klassenzim-
mer Kirche” zu entnehmen ist, geht es um eine spielerische, krea-
tive und selbstbestimmte Auseinandersetzung mit den Themen
im Rahmen der Programme. Im Zentrum steht also das Prinzip
der Ganzheitlichkeit und Unmittelbarkeit des Lernens, das mit-
hilfe von unterschiedlichsten Methoden umgesetzt wird. Zentral
sind hierbei vor allem Methoden aus der Theaterpadagogik, die
sich der Vorstellungskraft der Kinder bedienen, um den Lernge-
genstand lebendig und greifbar bzw. erlebbar zu machen, und
Methoden, die auf die Selbsttatigkeit der Kinder beim Lernen
setzen. Hierzu gehort beispielsweise das eigene Herstellen eines
Produkts oder Tatigkeiten wie das eigenstandige Ausmessen
des Kirchenraums.

Wenn nun aber die weiteren Prinzipien Gilsdorfs in den Blick
genommen werden, wird deutlich, dass sich das Verstandnis
von Erlebnispadagogik bei diesem Ansatz auf das Prinzip der

56 Unter den Kompetenzen fiir den Lernbereich 7 des Lehrplans fiir katho-
lische Religionslehre findet sich beispielsweise folgende: ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler erschlieBen Lebensbilder von Menschen, die sich im Sinne des
Reiches Gottes einsetzen, und stellen an Beispielen dar, wie sich Gottes- und
Nachstenliebe im Alltag verwirklichen lassen.” Im Blick auf die Kompetenzen
flir den Lernbereich 8 des Lehrplans flir evangelische Religionslehre kann
folgende Kompetenzbeschreibung ausgemacht werden: ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler nehmen im schulischen und auf3erschulischen Umfeld wahr, wie
evangelische und katholische Christen gemeinsame Ausdrucksformen ihres
Glaubens finden, und bringen eigene Gedanken dazu ein.” https://www.
lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/grundschule/3/evangelische-religi-
onslehre; https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/grundschule/3/
katholische-religionslehre (letzter Aufruf: 05.11.2021)

Das Projekt als Format fiir erlebnis-
und erfahrungsorientiertes Lernen an
Schulen

Das , Klassenzimmer Kirche” wird in
einem projektartigen Format realisiert.
Dass das Projektformat viele Moglich-
keiten erlebnis- und erfahrungsorien-
tierten Lernens bietet, zeigt

Rudiger Gilsdorf am Projekt ,,Pilgrims
92", das 1992 in der Bowman Ele-
mentary School in Lexington, Massa-
chusetts von Steven Levy und Debbie
O’Hara ins Leben gerufen wurde. Das
Schuljahr einer vierten Klasse beginnt
in diesem Projekt mit einem leeren
Klassenzimmer: Genauso wie der-
einst die Pilgervater vor der Aufgabe
standen, sich in der neuen Welt eine
Existenz aufzubauen, so stehen die
Schiiler:innen dieser Klasse vor einer
langen Reihe von Aufgaben und
Problemen, die sich im beginnenden
Schuljahr ergeben werden. Genauso
wie die Pilgervater stellen sie sich zu-
ndchst die Frage nach der Beschaffung
ihrer materiellen Grundlagen und es
werden Uberlegungen beziiglich des
Einrichtungskonzepts des Klassenzim-
mers angestellt. Uber ein Schuljahr
hinweg wird die Schulklasse von ihren
beiden Lehrkrdften beratend begleitet
und mithilfe der taglichen vier Phasen
des Unterrichts strukturell unterstitzt:
Einer thematischen Einheit am Morgen
folgt eine Einheit zum Erlenen von
Fahigkeiten, eine Literatureinheit

und eine Praxiseinheit. Diese Einhei-
ten sind wechselseitig aufeinander
bezogen und geben einander Sinn und
Bedeutung.

Literatur:

Gilsdorf, R.: Die Konzepte Abenteuer
und Projekt. Uber die Prinzipien erfah-
rungsorientierten Lernens, in: Schul-
magazin 5-10: Impulse fiir kreativen
Unterricht, 71 (2003), H. 2, S. 5-10,
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Unmittelbarkeit und Ganzheitlichkeit beschrankt. Das wird vor allem am Prinzip der Offenheit
deutlich, das viele der anderen Prinzipien miteinschliel3t. Durch das ausgearbeitet Curriculum bzw.
Programm, dem gefolgt wird, fehlt diese Offenheit. Auch wenn die Schiilerinnen und Schiiler bei
den Programmen selbsttatig sind, konnen sie deren Verlauf nicht beeinflussen. Dadurch fehlt den
Programmen Uber die Offenheit hinaus auch der Ernstcharakter im Sinne des Prinzips ,,Intensitat
und Risiko”. Weil die Schiler:innen Entdecker von im Kirchenraum oder in der Geschichte des Kir-
chenraums verstecktem Wissen sind und bestimmte zu lernende Inhalte und Fahigkeiten vorab
festgelegt sind, tritt auBerdem auch die Werteentdeckung sowie die durch Reflexionsphasen er-
moglichte Ableitung eigener Bedeutungen bei diesem Ansatz in den Hintergrund.

Hinsichtlich der personlichen Bedeutsamkeit, die den Inhalten von den Schiler:innen zugeschrie-
ben werden konnte, konnte allerdings vermutet werden, dass durch die Nutzung der oben ge-
nannten Methoden personliche Bedeutungsableitungen ,,nebenbei” entstehen — denn was nah
an einem ist, kann leicht personlich bedeutsam werden. Dennoch fehlt der explizite Raum fiir die
Schiiler:innen, selbst zu entscheiden, was ihnen wichtig geworden ist und was sie personlich mit-
nehmen — auch wenn dies durchaus moglich ware. Bezliglich der personlichen Bedeutsamkeit bzw.
der Ermoglichung der Ableitung eigener Bedeutungen konnte der Ansatz folglich noch erweitert
werden. So konnte beispielsweise am Ende gefragt werden, was die Schiiler:iinnen im Laufe des
Programms besonders liberrascht hat oder ihre Positionierung zu bestimmten Themen — wie z.B.
dem Augsburger Religionsfrieden —in Erfahrung gebracht werden. Auch existenzielle und theologi-
sche Fragen, die mit den Programmen einhergehen (kdnnen), kdnnten mehr Beachtung finden. So
konnten also das Prinzip der Reflexivitat der Lehrenden und Lernenden sowie das Prinzip der per-
sonlichen und gesellschaftlichen Bedeutsamkeit wichtige Korrektive fiir diesen Ansatz darstellen.
Abschlielend bleibt im Blick auf Schiiler:innen an Beruflichen Schulen vor allem die Frage offen, ob
und inwiefern solch ein Ansatz auch fur dltere Schiler:innen Anwendung finden konnte.
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3.2 ,,BarfuB die Bibel entdecken” — ein Ansatz des erlebnis- und erfahrungsorientierten

Lernens aus der Schule

Der folgende Ansatz ist im Gegensatz zu den vorhergehenden im Bereich der Schule und speziell

in Bezug auf den Religionsunterricht in Berlin und Brandenburg entwickelt worden und folglich auf

Grundvoraussetzungen und Eigenheiten des Religionsunterrichts abgestimmt.

Praxisbeispiel

Die folgende Ubung, die fiir diese Darstellung angepasst und leicht verdndert wurde, ist im
Buch ,,Barful die Bibel entdecken” von Dieter Altmannsperger zu finden und dort ausfiihrlich

dargestellt.>’

SEEWANDEL

Nach der Erzahlung von Mt 14, 22-33 setzen die Schuler:innen

nach Aufruf ihres Namens ihre Augenbinde ab, lberwinden eine

Hurde und balancieren eine Strecke auf Kantholzern.

Charakter
Kooperatives Abenteuerspiel

Alter
10-13-Jahrige

GruppengroBBe
Je nach Klassenstarke variabel

Dauer
Eine Schulstunde

Ort
Klassenzimmer

Material

Augenbinden, 6 Kanthdlzer (50x4x4cm),
Schild mit Anweisungen, was die
Schiileriinnen nach ihrem Balanceakt
machen (neben die Kanthdlzer stehen
und die Arme nach vorne ausstrecken), 2
Stiihle, 2 Tische

Ablauf:

Die Erzdhlung der biblischen Geschichte

Die Geschichte vom Seewandel des Jiingers Petrus aus Mt 14, 22-33 (par. Mk 6, 45-52)

wird frei erzahlt.

57 Vgl. Altmannsperger, D.: Barful? die Bibel entdecken. Kooperative Abenteuerspiele fiir die kirchliche und schulische

Praxis, Neukirchen-Viuyn 2018.
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Vorbereitung des Spiels

Zur Vorbereitung werden zwei Stiihle Lehne an Lehne gestellt. Von ihnen gehen zu jeder
Seite schrag Tische ab - die Reling. Dahinter sitzen die Teilnehmenden. Davor liegen sechs
Kantholzer im Schrittabstand hintereinander auf dem Boden.

Anleitung des Abenteuerspiels ,,Mein Seewandel”

,,Zu Beginn sitzt ihr mit verbundenen Augen auf den Stiihlen. Wenn euer Name gerufen
wird, setzt ihr die Augenbinde ab, steht auf, steigt liber die Stiihle und geht so lber die

Kantholzer, dass eure FiiBe nicht den Boden beriihren. Bertihrt ein Ful? doch den Boden,

musst ihr in die Knie gehen und warten, bis jemand kommt und euch hilft. Es ist wichtig,
dass bei der ganzen Durchfiihrung niemand redet. Nehmt ihr die Herausforderung an?”

Die Reflexion

Die Reflexion wird am Spielort in einem Kreis auf dem Spielfeld durchgefiihrt und erfolgt in
zwei Phasen: Zundchst wird die Zusammenarbeit reflektiert und dann eine inhaltliche Refle-
xion angeleitet. Dabei konnen verbale wie nonverbale Methoden genutzt werden genauso
wie offene oder fokussierende Fragen wie z.B. ,Was habt ihr erlebt?” , Was hat euch dabei
besonders bewegt/beriihrt?”, , Welche Verbindungen gibt es zum biblischen Text?"

Theoretischer Hintergrund

Der Titel dieses Ansatzes verrat bereits, worum es in erster Linie geht: Im Zentrum steht die Aufbe-
reitung von biblischen Geschichten in solch einer Form, dass es moglich wird, einen durch Korper-
lichkeit eroffneten erlebnis- und erfahrungsorientierten Zugang zu ihnen zu gewinnen. Dabei spielt
vor allem Bewegung eine bedeutende Rolle, die auch in jeder biblischen Geschichte zu finden sei. In
seinem Buch ,,BarfuB die Bibel entdecken” beschreibt Dieter Altmannsperger, der als Referatsleiter
flir den Religionsunterricht in Berlin und Brandenburg zustandig ist, wie kooperative Abenteuer-
spiele und Symbolspiele — dabei bezieht er sich vor allem auf die Sammlungen von Ridiger Gils-
dorf, Glinter Kistner und Elisabeth Buck — so vorbereitet, angeleitet, durchgefiihrt und reflektiert
werden kdnnen, dass neue, erlebnis- und erfahrungsbasierte Zugange zu biblischen Geschichten
entstehen und die Schiiler:iinnen gleichzeitig das Potential biblischer Geschichten fiir ihren Alltag
entdecken kdnnen. Dies wird an zwei konkreten Beispielen deutlich gemacht. AufRerdem wird in
diesem Buch zusammengetragen, von welchen neuen Zugangen und Perspektiven zu biblischen
Geschichten die Schiiler:innen selbst bei dieser Vorgehensweise berichten. Die Gruppe, mit der die
beiden konkreten Beispiele durchgefiihrt werden, besteht aus 10- bis 13-jahrigen Schiiler:innen,
die zum Zeitpunkt der Befragung verschiedene sechste Klassen in Berlin und Brandenburg besuch-
ten. Wie kann die Verbindung von biblischen Geschichten und kooperativen Abenteuerspielen aber
genau aussehen und was muss bei dieser Verbindung beeachtet werden?
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Die Auswahl der biblischen Geschichte

Altmannsperger nimmt zundchst die biblischen Geschichten in den Blick. Diese sollen so ausge-
wahlt werden, dass sie an die ,,Grunderfahrungen”®® der Schiiler:innen angepasst sind. Als Bei-
spiel nennt er die Grunderfahrung des , Umbruchs”, den die Schiiler:innen der letzten Grundstufe
machen, wenn sie kurz vor dem Wechsel an eine Oberschule (bzw. weiterfiihrende Schule) stehen.
Ausgehend von dieser Grunderfahrung konnte also beispielsweise die Erzahlung von Petrus auf
dem See gewahlt werden, der vom Boot aus ins Ungewisse aufbricht und unbekannten Boden unter
den Fuf3en hat. Um solch eine Auswahl zu treffen sei die theologische Kompetenz der Lehrer:innen
gefragt und eine historisch-kritische Analyse des Bibeltextes unverzichtbar.>®

Auswahl und Anpassung des kooperativen Abenteuerspiels

Wenn nun eine biblische Geschichte ausgewahlt wurde, soll nach einem zur Geschichte passenden
kooperativen Abenteuerspiel gesucht werden. Hierfiir kann zundchst die Kategorie der Grund-
erfahrung eine Orientierung geben: In welchem kooperativen Abenteuerspiel werden Grunder-
fahrungen thematisiert, die zur Lebenswelt der Schiiler:iinnen oder zu der biblischen Geschichte
passen? Um eine finale Auswahl eines kooperativen Abenteuerspiels treffen zu konnen und dieses
gegebenenfalls anzupassen, schlagt Altmannsperger einen Vierschritt vor:

Zunachst sollten das kooperative Abenteuerspiel selbst durchlebt und die einzelnen Aktivitaten
und Situationen beim Spiel genau benannt werden. Bei der Beschreibung dieses Schritts erzahlt
Altmannsperger von einem von ihm und Kolleg:innen durchgefiihrten Abenteuerspiel und nennt
zur Veranschaulichung folgende Elemente, die wahrend der Aktivitat formuliert wurden: ,Wir
sitzen gemeinsam mit anderen mit Augenbinden in der Dunkelheit”, ,Wir sitzen sehr nah beieinan-
der”, ,Es ist still”, ,Wir sind konzentriert” oder ,Wir warten, bis wir unseren Namen horen”. Bereits
hier konnen Uberschneidungen der Aktivititen und Situationen im Spiel mit den Aktivitdten und
Situationen in der biblischen Erzahlung gefunden werden.

In einem zweiten Schritt sollten diejenigen Situationen, Aktivitaten oder provozierten Bilder her-
ausgegriffen, weitergesponnen und uberprift werden, die als besonders ansprechend empfunden
wurden, und es sollte eruiert werden, welche Aktivitaten, Situationen und Bilder des Spiels die
biblische Geschichte am deutlichsten treffen.

58 Wenn vom Begriff der Grunderfahrung gesprochen wird, stellt sich die Frage, was unter diesem Begriff zu ver-
stehen ist. Geht es um grundlegende menschliche Erfahrungen in bestimmten Lebensphasen — und wenn ja, wie sind
diese zu bestimmen? — oder um Erfahrungen, die sich aus der gesellschaftlich und individuell gepragten Lebenswelt
der Schiiler:innen heraus ergeben? Hier konnte der Begriff der Grunderfahrung inhaltlich mithilfe des Begriffs ,,ele-
mentare Erfahrungen” bestimmt werden. Dieser Begriff ist vom Tiibinger Religionspadagogen Friedrich Schweitzer
gepragt, der die ,,elementaren Erfahrungen” von Schiiler:innen als eine zu beachtende Dimension bei der Planung von
Unterricht beschreibt. Unter elementaren Erfahrungen sind u.a. solche Erfahrungen zu verstehen, die der Lebenswelt
der Schiiler:iinnen entspringen und auch (religidse) lebensweltliche Fragestellungen der Schiiler:innen und Suchbewe-
gungen umfassen. Diese kdnnen beispielsweise mithilfe von (religionsbezogenen) Jugendstudien aufgespiirt werden.
Vgl. Schweitzer, F.: Elementarisierung im Religionsunterricht. Erfahrungen, Perspektiven, Beispiele, 4. Aufl., Neukirchen-
Viuyn, 2013.

59 Wenn Altmannsperger von der obligatorischen Analyse des ausgewahlten biblischen Textes spricht und dabei die
historisch-kritische Methode als geeignetes Instrument benennt, Idsst sich des Weiteren fragen, ob nicht ein anderer
Analyseanasatz flir die Auseinandersetzung mit dem biblischen Text sinnvoll ware. Gerade wenn es vor allem um das
Erfassen der Erzahlung geht und der in ihr enthaltenen Bewegungen und Aktivitaten, so konnte beispielsweise der
Ansatz von Sdnke Finnern und Jan Riiggemeier, der auch Impulse der Textauslegung aus der Literaturwissenschaft
enthalt, fruchtbar fiir die Aufbereitung des Bibeltextes sein. Vgl. Finnern, S./Riiggemeier, J.: Methoden der neutesta-
mentlichen Exegese. Ein Arbeitsbuch, Tiibingen 2016.
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In einem dritten Schritt wird die Verbindung zwischen Spiel und Geschichte zu Ende gedacht und
die Details geklart — wie z.B. wer steht wann wo, sodass die Bewegungen und Situationen der bib-
lischen Geschichte moglichst ahnlich im Spiel abgebildet werden?

Zuletzt werden in einem vierten Schritt notige Anpassungen vorgenommen und ggfs. die Aktivi-
tat verandert, sodass eine moglichst genaue Passung vorhanden ist, und die Spielanleitung wird
erstellt. Hierbei wird auch auf die in den biblischen Geschichten vorhandenen auf3eren und inne-
ren Bewegungen hingewiesen, die bei der Auswahl eines kooperativen Abenteuerspiels ebenso
beachtet werden sollten. Elisabeth Buck — auf die sich Altmansperger hierbei bezieht — schreibt
diesen Bewegungen eine wichtige ErschlieBungsfunktion flir den biblischen Text zu, da ,[...] die
leibliche Bewegung zum Kommunikationsort [wird], wo sich Beziehungen zu Inhalten aufspiiren
und nachfragen lassen."®0

Als Ziel formuliert Altmannsperger die Entwicklung einer Isomorphie: Das korperliche Erleben im
Spiel soll moglichst ahnlich zum korperlichen Erleben der biblischen Personen gestaltet sein bzw.
die Situation im Spiel so gestaltet sein, dass sie der Situation in der Erzahlung entspricht und mog-
lichst dieselben Aktivitaten und Bewegungen durchgefiihrt werden.

Die Gestaltung einer Religionsstunde

Wenn nun biblische Erzahlung und kooperatives Abenteuerspiel ausgewahlt und aufeinander ab-
gestimmt wurden, wird die Unterrichtsstunde gestaltet, die sich immer zundchst aus der Erzahlung
der biblischen Geschichte und in einem zweiten Schritt aus der Anleitung, Durchfiihrung und Refle-
xion des kooperativen Abenteuerspiels zusammensetzt.

Bezuglich der Anleitung, Durchfiihrung und Reflexion kooperativer Abenteuerspiele weist Alt-
mannsperger auf einige beachtenswerte Aspekte hin: Erstens spricht er von der Notwendigkeit der
freiwilligen Teilnahme der Schiiler:innen. Ihnen soll die Wahl gelassen werden, ob und in welchem
Umfang sie das von der Lehrperson bereitgestellte Herausforderungsangebot annehmen wollen.
In diesem Kontext rat er dazu, die Schiiler:innen vor der Herausforderung zu fragen, ob sie bereit
seien, sie anzunehmen und immer eine Alternative zum kooperativen Abenteuerspiel bereitzuhal-
ten. Auflerdem wird vorgeschlagen, fir einzelne Schiler:iinnen, die an bestimmten Elementen der
Herausforderung nicht teilnehmen wollen, Beobachtungsaufgaben bereitzuhalten.

Zweitens weist Altmannsperger darauf hin, dass bei der Anwendung kooperativer Abenteuerspiele
die Moglichkeit entstehen sollte, dass theologische Gedanken mit den Teilnehmer:innen entwi-
ckelt werden. Dem stellt er das ,Totpredigen” von Ubungen gegeniiber, das den Gedanken und
Erlebnissen der Teilnehmenden keinen Raum gebe und stattdessen nur die Sichtweise der pre-
digenden Person auf die Ubung und Erzihlung in den Vordergrund riicke. Als Grund dafiir, dass
auch bei erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernweisen die Gedanken der Teilnehmenden oft
keinen Raum fanden, nennt Altmannsperger die Angst, die biblische Erzahlung konne in subjekti-
ven Eindrlicken verschwimmen. Dieser Angst mochte er aber den Wind aus den Segeln nehmen, da
geman der Schiiler:innenantworten in den im Buch dargestellten Interviews die biblische Erzahlung
auch in Verbindung mit einem kooperativen Abenteuerspiel in all ihren Einzelheiten wiedergege-
ben werden konne und ihr roter Faden stets beibehalten werde. Folglich rat er, die Gedanken der
Teilnehmer:innen wertzuschdtzen und zu versuchen, sie mit biblischen Texten in Verbindung zu

60 Buck, E.: Neuland betreten. Bewegter Unterricht im 7. bis 9. Schuljahr, Miinchen 2011, hier: S. 7.

58



bringen. Auch auf die Selbstorganisation im Spiel wird hingewiesen und die daflir notige Zurlick-
haltung der anleitenden Person.

Drittens wird auf die Offenheit des kooperativen Abenteuerspiels hingewiesen, in dem nicht vor-
geschrieben sei ,wie Schiilerinnen und Schiiler etwas sehen und erleben sollen”, sondern wo sie
,aufgefordert [werden] zu sehen, zu horchen, in sich hineinzuhorchen.”¢

Bezuglich der Reflexion des Spiels weist Altmannsperger auBerdem, viertens, darauf hin, dass
diese in zwei Phasen geschehen sollte: Einer ersten Phase, in der soziale Lernprozesse reflektiert
werden sollen (konkret kann das beispielsweise die Art der Zusammenarbeit sein), und einer zwei-
ten Phase, in der das eigene Erleben der Schiiler:innen im Mittelpunkt steht und Verbindungen zur
biblischen Geschichte entdeckt werden konnen.

Diskussion

In diesem Ansatz sind bereits viele der von Gilsdorf beschriebenen Prinzipien verankert: Durch
die Betonung des Einbezugs des Korpers bzw. der Sinne durch Bewegung, barfliBig gehen etc.,
wird ein Schwerpunkt auf das Prinzip der Ganzheitlichkeit gelegt. Angesprochen werden aber auch
die notwendige Selbsttatigkeit der Schiiler:innen und die damit einhergehende Zuriickhaltung der
anleitenden Person beim Durchfiihrungsprozess. Auch die personliche Bedeutsamkeit, die die Ak-
tivitat vor allem durch den Freiwilligkeitsaspekt und die Zielrichtung, einen eigenen — nicht vorge-
gebenen — Zugang zur biblischen Geschichte zu entdecken, erhalt, wird thematisiert. Dass Aktion
und Reflexion in einem Wechselspiel stehen sollten, wird des Weiteren genauso selbstverstandlich
vorausgesetzt wie die Auseinandersetzung mit den in der Ubung und biblischen Geschichten an-
gelegten Werten und Themen.

Durch die Verbindung einer Ubung mit einem biblischen Text dhnelt dieser Ansatz dem ersten Vor-
schlag Roths, bei dem sie rat, eine Ubung mit einer biblischen Geschichte einzufiihren.

Dennoch wird bei einer naheren Betrachtung der Vorgehensweise deutlich, dass einige feine Un-
terschiede bestehen:

Wird zundchst danach gefragt, nach welchen Kriterien die Ubungen und Erzdhlungen ausgewihlt
werden, so wird deutlich, dass die erste Orientierung fiir eine Auswahl lebensweltliche sowie ent-
wicklungspsychologische Erfahrungen bieten, sodass nicht das personliche Interesse des Anleiters
oder der Anleiterin, sondern Grundthemen der Schiiler:innen bei der Auswahl leitend sind. Durch
die Betonung einer grundlichen Exegese des Bibeltextes, der als erstes ausgesucht wird, wird au-
Berdem versucht, der Subjektivitat der anleitenden Person bei der Auswahl des Textes entgegen-
zuwirken und ein hcheres Mal3 an Objektivitat fir die Botschaften biblischer Texte zu ermoglichen.
Wenn nun als nédchstes eine passende Ubung ausgesucht wird, so wird nicht versucht, auf eine Ahn-
lichkeit zwischen den Erlebnissen der Schiiler:innen und den Glaubensefahrungen in den biblischen
Erzahlungen zu achten, sondern auf eine Ahnlichkeit beziiglich der Settings, der Bewegungen und
Aktivitdten. Es entsteht also eine Isomorphie, wobei die Ubung eine Metapher fiir die biblische
Geschichte darstellt. Dabei bleibt die Ubung prinzipiell erlebnisoffen und auch die biblische Ge-
schichte wird, was ihren Aussagegehalt angeht, nicht auf wenige Deutungsangebote reduziert.
Ziel des Ansatzes ist es aullerdem nicht, eine biblische Erzahlung als Deutefolie fiir Erlebnisse in
einer Ubung anzubieten, sondern die biblische Erzahlung mithilfe der Ubung fiir die Schiiler:innen
zu 0ffnen. Im Fokus steht dabei nicht ein bestimmtes Erlebnis, das auf eine bestimmte Art und

61 Altmannsperger, Barfuf3, S. 58.
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Weise gedeutet wird, sondern die Ermoglichung eines erlebnisbasierten Zugangs zur biblischen
Erzahlung, der im Dialog weiterentwickelt werden soll, wobei die Entwicklungsrichtung von den
Schiiler:innen selbst bestimmt wird. Durch die Reflexion nach der Erzahlung und durchgefiihrten
Ubung wird in einem nichsten Schritt versucht, die Erlebnisse der Schiiler:innen in einen Dialog
mit der biblischen Geschichte zu bringen, um zu moglichen Bedeutungsableitungen fiir das All-
tagsleben zu kommen. Dabei betont Altmannsperger die Notwendigkeit der Wirdigung und Wert-
schatzung der subjektiven Deutungen und Bedeutungsableitungen der Schiler:innen, die nicht
von einer ,,hoheren Wahrheit” von Seiten der Anleiter:innen in einer Predigt liberschrieben werden
sollen. Somit bleibt Raum fiir die Schiiler:innen, eigene, bedeutsame Deutungen zu generieren und
eigene Bedeutungsableitungen flr ihren Alltag zu gewinnen. Vor allem durch die Gestaltung einer
Isomorphie zwischen den Settings, den Aktivitaten und Bewegungen konnen Schwierigkeiten um-
gangen werden, die sich bei dem Versuch, Ahnlichkeiten von Erlebnissen und Glaubenserfahrungen
zu konstruieren, nur schwer vermeiden lassen (Reduktion der Erlebnisoffenheit der Ubung und der
Deutungsangebote in einer Erzahlung).

Auch die Fokussierung des Prozesses - namlich die erlebnisbasierte Entwicklung eines persdnlichen
Zugangs zur biblischen Erzahlung - genauso wie die dialogische Weiterentwicklung dieses Zugangs
im Anschluss tragt dazu bei, dass Schwierigkeiten wie das Auftreten des ,,Religionsschiiler:innen-
Ichs” vermieden werden. Denn durch die Fokussierung des Prozesses stehen nicht die von der
anleitenden Person zuvor festgelegten Deutungsangebote der biblischen Geschichte im Fokus,
sondern die von den Schiiler:iinnen selbst entwickelten Deutungen und Bedeutungsableitungen.
Die Aufgabe der Anleiter:innen besteht also in der Entwicklung einer Isomorphie zur Ermoglichung
eines erlebnisbasierten Zugangs der Schiiler:innen zur biblischen Geschichte und in der Begleitung
des Deutungsprozesses der Schiiler:innen wahrend der Reflexion, sodass diese zu eigenen reflek-
tierten Deutungen und Bedeutungsableitungen gelangen konnen. Weder der Zugang, den die
Schiiler:innen zur biblischen Geschichte entwickeln, noch deren Deutungen und Bedeutungsablei-
tungen sind so von vornherein festgelegt.

Obwohl also bei beiden Ansdtzen eine fruchtbare Verbindung von biblischen Erzahlungen und
eigenen Erlebnissen intendiert wird, also biblische Erzahlungen und die darin enthaltenen Deu-
tungsangebote fir die Schiiler:innen bedeutsam werden sollen, wird beim Ansatz Altmannsper-
gers potentiellen Schwierigkeiten, die beim ersten Vorschlag Roths zur Verbindung von Ubung
und biblischer Erzahlung nur miihevoll vermieden werden kdnnen, bereits von Anfang an entge-
gengewirkt. Insofern konnte der Ansatz ,,Barful? die Bibel entdecken hilfreich sein, um den ersten
Vorschlag Roths zu modifizieren.

Auch wenn viele der Prinzipien Gilsdorfs beim Ansatz Altmannspergers verwirklicht werden,
konnen Anfragen an den Ansatz gestellt werden. So kann beispielsweise darauf hingewiesen
werden, dass die Transferleistungen vom eigenen Erleben in der Ubung und den durch die Ubung
aufkommenden Themen zur biblischen Geschichte eine gewisse Abstraktionsfahigkeit verlangen
und vor allem leistungsschwache Schiiler:innen hier Probleme haben kdnnten.5? Anleitende sollten
daher vor allem darauf achten, mit ihren Reflexionsfragen und -techniken schrittweise zu einem
Transfer anzuleiten.

62 In den bei Altmannsperger gefiihrten Interviews scheint auch leistungsschwdcheren Schiilerinnen dieser Transfer
nicht schwergefallen zu sein — um aber abschlieBend zu klaren, ob Schiiler:innen dieser Transfer schwer fallt, bediirfte
es weiterer, umfangreicherer Studien.
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Des Weiteren kann angefragt werden, wie es sich mit der Be-
liebigkeit oder hohen Subjektivitat bei der Deutung biblischer
Erzahlungen verhdlt, wenn diese allein von den Schiler:innen
verantwortet werden. Bei dieser Frage ist das Prinzip der person-
lichen und gesellschaftlichen Bedeutsamkeit erlebnis- und erfah-
rungsorientierten Lernens angesprochen. Um einer Auflosung
der biblischen Geschichte in Subjektivitat zu vermeiden, konnten
zum einen unterschiedliche Deutungsweisen und Zugange der
Schiiler:iinnen miteinander ins Gesprdch gebracht werden. Dieser
Dialog kann auch hilfreich sein, um eine Verabsolutierung der ei-
genen Deutung und Bedeutungsableitung zu vermeiden.
SchlieBlich stellt sich beim Ansatz Altmannspergers auch die
Frage, inwiefern Risiko und Intensitat eine Rolle flr das Lernen
spielen. Diese Anfrage antizipiert Altmannsperger in seinem
Buch bereits und verweist auf die Einschatzung Rudiger Gils-
dorfs und Guinter Kistners, die davon ausgehen, dass kooperative
Abenteuerspiele vor allem ein ,,soziales Abenteuer” bereithalten,
dem es sich zu stellen gilt. Die Herausforderung ist bei solchen
Spielen also haufig nicht im physischen, sondern vielmehr im so-
zialen Bereich zu verorten, womit sich das Risiko also nicht auf-
|6st, sondern lediglich in einen anderen Bereich verlagert. Dass
kooperative Abenteuerspiele natursportliche Elemente, die den
Adrenalinspiegel steigen lassen, meist nicht implizieren, stellt
Altmannsperger des Weiteren im Anschluss an Jule Hildmann
als vorteilhaft fiir das Lernen heraus: Durch die Schlichtheit der
Spiele konne die Auseinandersetzung der Teilnehmer:innen mit
sich selbst und den anderen Gruppenmitgliedern in den Vorder-
grund rlicken und damit intensiver bearbeitet werden.

Es kann also festgehalten werden, dass die Prinzipien, die RU-
diger Gilsdorf fiir erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen
formuliert, im Ansatz von Altmannsperger zu gro3en Teilen ver-
wirklicht und sogar reflexiv aufgenommen werden.

Reflexionsfragen

Wenn mit dem Ansatz ,,Barful? die
Bibel entdecken” im Rahmen des
Religionsunterricht gearbeitet wird,
kdnnen folgende Fragen bei der Vor-
bereitung und fiir die Durchfiihrung
hilfreich sein:

Haben die Schiiler:innen die
Méglichkeit, die angebotene
Herausforderung anzunehmen oder
abzulehnen?

Haben die Schiiler:innen Gestal-
tungsspielrdaume bei der Umsetzung
der Herausforderung?

Werden in der Reflexion die Gedan-
ken der Schiiler:innen ernstgenom-
men und weiterentwickelt?

Werden die von den Schiiler:innen
selbst entwickelten Zugdnge als
legitime Deutungsfolien fiir die bib-
lische Geschichte ernstgenommen?

Werden unterschiedliche Deutungen
der biblischen Geschichte miteinan-
der in Beziehung gesetzt?

Verfiige ich iiber Reflexionstechni-
ken, die schrittweise zum Transfer
zwischen eigenen Erlebnisse und
biblischer Erzdhlung anleiten?

Verfiigt die Lerngruppe iiber zum
Erreichen eines erlebnis- und
erfahrungsorientierten Zugangs zur
biblischen Erzdhlung notwendige
Abstraktionsfahigkeiten?
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3.3 Einzelbeispiele fiir erlebnis- und erfahrungsorientiertes religioses Lernen im Rahmen
der Schule

Bei den im Folgenden beschriebenen Einzelbeispielen handelt es sich um Projekte oder Aktivitaten
an Schulen, die einen Religionsbezug aufweisen und moglicherweise als erlebnis- und erfahrungs-
orientiert qualifiziert werden konnen, ohne dass sie sich selbst als ,,erlebnispadagogisch” beschrei-
ben. Diese Liste konnte problemlos erweitert werden, auch wenn im Rahmen dieser Darstellung
beschlossen wurde, sich auf nur wenige Beispiele, die an unterschiedlichen Schulen gefunden
werden konnten, zu begrenzen.

3.3.1 Pilgerreise

Beschreibung

Am Evangelischen Firstwald-Gymnasium in Mdssingen, das von der Evangelischen Landeskirche
in Wirrtemberg getragen wird, wurde im Jahr 2017 im Rahmen des Seminarkursangebots die
Moglichkeit geschaffen, eine Pilgerreise anzutreten. Ziel des Seminarkurses sollte neben einer the-
matischen Erarbeitung auch die selbststandige Planung und Durchflihrung einer Pilgerreise sein,
die anstelle der Studienfahrt stattfinden sollte. Voraussetzung fiir die Teilnahme an diesem Semi-
narkurs war ein Motivationsschreiben, das Uber die Zulassung zum Kurs entschied.

In den zur Verfligung stehenden 3 Schulstunden pro Woche standen zunachst Recherche- und
Planungsarbeiten im Mittelpunkt: Welche Pilgerwege gibt es liberhaupt, in wie viele Etappen sind
sie einteilbar, unter welchen Bedingungen begehbar und welche Voraussetzungen missen zum
Pilgern erfillt werden? Diesen uberblicksartigen Recherchen folgten Festlegungen und detaillierte
Planungen in Kleingruppen sowie die gedankliche Vorbereitung auf die Reise mithilfe des Buches
,,Ich bin dann mal weg" von Harpe Kerkeling und dem Formulieren personlicher Zielsetzungen.

Zu diesen Planungsarbeiten kamen nach einiger Zeit die Beschaftigungen mit Themen rund ums
Pilgern, die in einer Seminararbeit wissenschaftlich aufgearbeitet werden konnten. Geschichtliche,
religiose, okologische oder auch physiologische Aspekte des Pilgerns wurden in Erfahrung gebracht
und Themen zur Bearbeitung formuliert. Diese Arbeit wurde durch einen Besuch in der Tubinger
Universitatsbibliothek bereichert, wo den Schiiler:innen eine Einfiihrung in das Recherchieren von
Literatur gegeben wurde.

Die Pilgerreise selbst wurde durch ein Probepilgern an einem Wochenende auf der Schwabischen
Alb vorbereitet. Im Sommer 2017 fand schlie8lich die von langer Hand geplante Pilgerreise statt.
Auf der Via Sacra pilgerten die 19 Schiler:innen fiinf Tage lang von Wien bis Mariazell, wo die
Gruppe die Reise mit 2 Tagen am See ausklingen lassen durfte. Als Unterkiinfte auf dem Weg dien-
ten Kloster genauso wie Gemeindehduser. Das Pilgern selbst war moglichst wenig strukturiert, was
zur Entstehung zahlreicher spontaner Begegnungen und unerwarteter Erlebnisse flihrte: Gespra-
che mit Monchen pragten die Zeit genauso, wie das Erleben eigener Grenzen und gegenseitiger
Hilfe. Auch die Bereitschaft, sich den anderen Gruppenmitgliedern zu 6ffnen und im anderen an-
stelle des Konkurrenten den Kumpanen zu sehen, wuchs im Laufe der Zeit. Lediglich zwei Aufgaben
wahrend des Pilgerns waren vorgegeben. Eine Aufgabe bestand darin, sich vor der Reise einen
Gegenstand mitzunehmen, der etwas symbolisieren und der auf der Reise zurlickgelassen werden
sollte. Die zweite Aufgabe bestand darin, eine Zeit schweigend und mit dem Blick nach innen ge-
richtet zu gehen. Den Startpunkt dieser Aufgabe bildete eine Kirche, wo die Schweigezeit mit dem
Anziinden einer Kerze eingeleitet werden konnte. Die Stille wurde am Nachmittag gebrochen und
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die Gegenstande prasentiert. AuBerdem wurde die Reise durch ein Segensgebet eingeleitet, mit
dem das Gehen bewusst unter den Segen Gottes gestellt wurde.

Diskussion

In diesem Praxisbeispiel hat vor allem die selbststandige Planung einen hohen Stellenwert, was
bei allen anderen Beispielen und Ansatzen bisher meist wenig berlicksichtigt wurde. Mit dieser
Selbststandigkeit bei der Planung geht auch eine starke personliche Involviertheit einher, genauso
wie das Prinzip der Prozess- und Produktorientierung sowie das Prinzip der Offenheit. Die Offen-
heit des Prozesses, den die Schiileriinnen selbst ma3geblich bestimmen, bringt auflerdem auch
das Prinzip ,Intensitat und Risiko” zum Tragen. Denn sie sind mit realen Herausforderungen kon-
frontiert und ihre Planungen und Handlungen bestimmen mafRgeblich den Verlauf der Pilgerreise.
Der praktische Bezug zum Pilgern, bzw. die Auseinandersetzung mit dem Thema auf kognitive
Weise genauso wie durch das eigene Tun, zeigt, dass auch das Prinzip der Ganzheitlichkeit und
Unmittelbarkeit hier eine groRe Rolle spielt. Mit Werten konnten die Schiiler:innen sich aufgrund im
Pilgern angelegter Momente auseinandersetzen. So drangten sich beispielsweise Werte wie Hilfs-
bereitschaft, Schwachezeigen oder Gemeinschaft auf. Weil die Lehrkrafte mit den Schiiler:iinnen
gemeinsam unterwegs waren, ebenso wie diese in die Entwicklungsprozesse involviert waren und
aus der Rolle derer, die den Schiiler:innen voraus sind, schliipfen mussten, war auf3erdem ein Boden
flr tragfahige Schiiler:innen-Lehrer:iinnen-Beziehungen geschaffen. Ein explizites Wechselspiel
zwischen Aktion und Reflexion ist allerdings nicht zu beobachten, auch wenn die Prasentation
des Gegenstands sowie die Schweigezeit als Reflexionsmomente enthalten waren und vermutet
werden kann, dass auch bei der Planung reflexive Momente einen Platz fanden. Beispielsweise,
wenn Planungsergebnisse besprochen oder Risiken abgewadgt wurden. Mit dem bewussten Ein-
bauen reflexiver Momente konnte dieser Ansatz folglich weiterentwickelt werden, wodurch auch
das Prinzip der personlichen und gesellschaftlichen Bedeutsamkeit noch mehr in den Blick kame,
da explizit Raum fiir eigene Bedeutungsableitungen geschaffen wiirde.

Als religionsbezogen kann dieser Ansatz beschrieben werden, da das Pilgern selbst eine genuin
religiose Tatigkeit darstellt, Begegnung mit Glaubigen und religiosen Gebauden moglich wurde
und auch das Loslassen als ein moglicherweise religios auszufiillendes Thema Raum fand. Da das
Pilgern bei diesem Ansatz aber nicht nur aus religioser Perspektive betrachtet wird, sondern sich
diesem Thema facherlibergreifend genahert wird, stellt das religiose Lernen insgesamt einen Teil-
aspekt des Lernens dar.
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ERFAHRUNGSBERICHT PILGERN

(Benjamin Seeland)

Jeder ist stark und schwach.

Auf der gemeinsamen Pilgerreise auf der Via Sacra kommen nach dem ersten Tag die
ersten Teilnehmenden an ihre korperlichen Grenzen. Ihnen wird Gepack abgenommen und
sie entschlieBen sich, am nachsten Tag einen Pausentag zu machen und mit dem Bus zur
nachsten Unterkunft zu fahren. Selbstkritische oder gar destruktive Stimmen beldacheln
die eigene Schwache: ,,Es war ja klar, dass du aufgeben musstest”; ,,Du bist einfach schwa-
cher als die anderen”, ,,So schwach, wie du bist, wirst du immer ein Mensch zweiter Klasse
bleiben.” Doch der Pausentag hilft, die miiden Glieder zu vitalisieren, und die nachsten Tage
laufen besser. Erstaunt stellen die beiden Teilnehmenden fest, dass auch andere an ihre
Grenzen kommen, ihr Tempo verringern missen oder Hilfe beim Gepacktragen bendtigen.
Am letzten Tag werden Gegenstande, die man auf der Reise lassen mochte, prasentiert.
Die Gruppe ist ehrlich und es ist die Bereitschaft da, Verletzlichkeit zuzulassen. Fassaden
brechen ein und auch bei den Begleitpersonen flieBen Tranen. Einer der Teilnehmenden
wird klar, dass auch nach au3en sehr starke Personlichkeiten ihre Kampfe kampfen und es
Punkte gibt, in denen auch sie schwach sind. Eindriicklich versteht sie, dass jeder stark und
schwach zugleich ist. Sie beginnt, ihr Selbstbild und ihre Wahrnehmung anderer zu hinter-
fragen und ihr wird klar, dass Schwache und Starke zu jedem Menschen, ja zum Mensch-
Sein dazugehort. Vielleicht hilft diese Erkenntnis auch auf dem weiteren Lebensweg, die
eigene Schwache anzunehmen und als Teil des Mensch-Seins und der eigenen Identitat zu
integrieren.

3.3.2 Diakonisches Praktikum

Beschreibung

Neben der bisher einmalig angebotenen Pilgerreise gibt es am Firstwald-Gymnasium in Mos-
singen das sogenannte ,,Diakonische Praktikum® flr alle Schiiler:iinnen der zehnten Klasse. Die
Schiiler:iinnen sind in diesem Schuljahr dazu angehalten, eine Einrichtung der Diakonie fiir eine
Woche zu besuchen und damit (Berufs-)Erfahrungen im diakonischen Bereich zu sammeln. Fiir die
Organisation des Praktikums sind die Schiiler:innen selbst verantwortlich und auch in ihrer Wahl-
freiheit sind sie lediglich durch die Festlegung auf den diakonischen Arbeitsbereich eingeschrankt.
Im Religionsunterricht findet in den Stunden vor dem Praktikum eine Einfiihrung in die Diakonie
Deutschland statt, in der beispielsweise ihre Entstehungsgeschichte, Ziele und Motivationen be-
leuchtet werden. Dem diakonischen Praktikum schliel3t sich eine Reflexion an, in der alle Teilneh-
menden von ihren Erlebnissen und Erfahrungen berichten, besonders Beeindruckendes teilen oder
ausfiihren, an welchen Stellen Erwartetes sich bestatigt hat oder nicht.
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Diakonisches und erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen

Solch ein diakonisches Praktikum schlieBt besonders an die Dimension des ,,Dienstes am Ndchsten”
in der Erlebnistherapie Kurt Hahns an, die den von ihm beobachteten gesellschaftlichen Verfallser-
scheinungen entgegenwirken sollte. Wahrend diese Dimension auch heute noch bei einigen Out-
wardbound-Bildungsstatten von Bedeutung ist und auch beim ,,Duke of Edinburgh’s International
Award" einen wichtigen Programmteil darstellt, ist sie bei als erlebnispadagogisch bezeichneten
Angeboten auf3erhalb dieser beiden Einrichtungen kaum zu finden.%® Im ,,Handbuch Erlebnispada-
gogik” wird dahingegen das Diakonische Lernen sogar als eigenstandiges Kapitel aufgenommen,
was die Bemihungen um eine ,,Reintegration” der Dimension des Dienstes am Nachsten in oder
zumindest dessen explizite Bedeutungshervorhebung fiir erlebnispadagogisches Arbeiten heute
zeigt.®*

In diesem Artikel wird beschrieben, wie das Diakonische Lernen im schulischen Kontext vor allem
durch Schulen in evangelischer Tragerschaft Eingang fand bzw. der Begriff Ende des 20. Jahrhun-
derts in diesem Umfeld gepragt wurde. Diakonische Praktika mit anschlieBender Reflexion sollten
der zunehmenden Individualisierung und Okonomisierung entgegengesetzt werden und man ver-
sprach sich von ihnen die Initiierung von Lernprozessen flr die Personlichkeitsentwicklung sowie
eine veranderte Schulkultur. Dass am evangelischen Firstwald-Gymnasium Massingen genau solch
ein Praktikum angeboten wird bzw. ein fir Zehntklassler verpflichtendes Praktikum darstellt, istim
Blick auf den Ursprung solcher Praktika also nicht auRergewdhnlich.

Auch wenn das Diakonische Lernen im christlichen Umfeld gepragt wurde und vor allem auf die
Dimension der Erlebnistherapie Kurt Hahns zuriickgeht, die explizit christlich verwurzelt ist, ist
es nicht auf christliche Lernkontexte beschrankt. Auch an staatlichen Schulen findet ein solches
Lernen vermehrt Eingang. In Bayern konnen staatliche genauso wie private Schulen sich bei-
spielsweise an das Diakonische Werk Bayern wenden, das mit der ,,Initiative Diakonisches Lernen”
etwa 150 diakonische Lernorte vermittelt, Fortbildungen fir Lehrkrafte anbietet sowie eine hohe
Qualitat der diakonischen Lernorte sichert. Auf3erhalb des christlichen Kontextes hat sich ein ,,di-
akonisches” Lernen vor allem unter dem Namen ,Service Learning” entwickelt, das sich an der
angelsdchsischen Tradition des biirgerschaftlichen Engagements orientiert.®®

Diskussion

Im Blick auf das Beispiel des ,,Diakonischen Praktikums’ am Firstwald-Gymnasium Mdssingen sticht
vor allem die eigene Planung des Praktikums hervor. Ahnlich wie bei der Pilgerreise werden infolge-
dessen durch die personliche Involviertheit und den handlungsorientierten wie kognitiven Zugang
der Schiiler:innen vor allem die Prinzipien ,,Planung und Evaluation” und ,,Unmittelbarkeit und
Ganzheitlichkeit"” fokussiert. Weil der Besuch und die Mitarbeit in einer diakonischen Einrichtung
aullerdem eine authentische Begegnung mit der Realitat darstellt und die Schiiler:iinnen es mit
,echten” (im Gegensatz zu , konstruierten”) Herausforderungen zu tun haben, kommt auRerdem
das Prinzip ,,Intensitat und Risiko” bei dieser Lerngelegenheit zum Tragen. Die im diakonischen
Arbeiten impliziten Werte wie ,,Solidaritat” oder ,,Unterstiitzung der Schwachen” konnen ebenso
im Rahmen des Praktikums entdeckt werden und eine Auseinandersetzung mit ihnen stattfinden,

63 Vgl zu Kurt Hahn und dem ,,Duke of Edinburgh’s International Award” die Seiten 14-20 in dieser Darstellung.
64 Vgl. Michl, W./Seidl, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen 2018.

65 Vgl. flir den gesamten Abschnitt: Dorner, M.: Kurt Hahns Dienste und Projekte am Beispiel des Diakonischen Ler-
nens, in: Michl, W./Seidel, H. (Hgg.): Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen 2018, S. 257-260.
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sodass auch das Prinzip der Wertevermittlung bzw. -entdeckung zu finden ist. Weil der Lernpro-
zess offen ist und die Schiler:innen ihre eigenen Bedeutungsableitungen machen konnen, was
durch das spezifische Reflexionsmoment am Ende des Praktikums ermoglicht wird, werden auch
die Prinzipien ,,personliche und gesellschaftliche Bedeutsamkeit”, , Reflexivitat der Lehrenden und
Lernenden” und ,,Offenheit” berticksichtigt. Allein die Produkt- und Prozessorientierung wird nicht
explizit unterstiitzt, da kein spezifisches Produkt angestrebt wird und die Qualitat des Prozesses
nicht unmittelbar in den Blick kommt oder der Prozess schon wahrend des Praktikums unterstiitzt
wird.

Religionsbezogen ist das Lernen durch ,,diakonische Praktika” zum einen durch die explizit christ-
liche Verwurzelung der Diakonie als Einrichtung und zum anderen durch den Bezug zum im Chris-
tentum zentralen ,,Dienst am Nachsten”, dem ein spirituelles Moment innewohnt.

3.3.3 Tage der Orientierung

Erlebnispadagogisches Arbeiten an Schulen kann auch mit auferschulischen Kooperationspart-
nern umgesetzt werden, die ihre Expertise und ihre Lernformen in die Schule bzw. den Schulalltag
einbringen kdnnen. Zu solchen Anbietern konnen beispielsweise auch kirchliche Anbieter wie das
Evangelische Jugendwerk zahlen. Sowohl die ,, Tage der Orientierung” als auch das Projekt ,,erfahr-
bar" stellen Kooperationsangebote von Evangelischen Jugendwerken dar, bei denen mit erlebnis-
und erfahrungsorientierten Methoden gearbeitet wird.

Beschreibung

Beiden ,Tagen der Orientierung” (kurz: TdO) handelt es sich um ein Angebot der Schiiler:innenarbeit
des Evangelischen Jugendwerks Wirttemberg. Schulgruppen der Klassenstufen 8-13 aller Schul-
arten®® und jeder Religion oder Konfession bekommen die Mdglichkeit, sich drei Tage lang mit
den grofRen Fragen des Lebens auseinanderzusetzen und darliber miteinander ins Gesprach zu
kommen.

Uber welche Fragen sie sich Gedanken machen wollen, entscheiden die Schiiler:iinnen im Vorhinein
selbst. Im Rahmen eines Schulbesuchs gehen die Teamer:innen, die die Tage leiten und das Pro-
gramm gestalten werden, in die Klasse, stellen das Konzept der TdO vor und geben den Schiiler:innen
die Moglichkeit, ein Thema auszuwahlen oder selbst Themenvorschldage einzubringen. Zu den von
den Teamer:innen vorgeschlagenen Themen gehdren beispielsweise das Thema ,,Wer bin ich?”,
also Fragen rund um die eigene Identitat, oder das Thema ,,Meine Zukunft”, das Fragen wie ,Wo
will ich hin?" oder ,Von welchen Werten soll mein Leben gepragt sein?” einschliel3t. Auch was die
Art und Weise des Nachdenkens lber das Thema betrifft, dlirfen die Schiiler:innen Praferenzen an-
geben. Haufig werden spielerische und bewegungsreiche Methoden gewiinscht und das Anliegen
geauBert, miteinander liber diese Fragen zu diskutieren bzw. mit den Mitschiler:innen dartber ins
Gesprach zu kommen. Im Anschluss an den Schulbesuch gestalten die Teamer:innen (meist sind
sie zu zweit, bei grofRen Gruppen auch zu dritt) das Programm fiir die Klasse und orientieren sich
dabei an den angegebenen Praferenzen. Methodisch werden die Themen so bearbeitet, dass die
Schiiler:innen teilweise alleine, teilweise zu zweit oder auch in Gruppen nachdenken oder sich (kri-
tisch) mit bestimmten Positionen oder Antwortmdglichkeiten auseinandersetzen.

66 In der Praxis nehmen vor allem Gymnasialklassen am Programm teil, aber auch Berufsschulklassen sind inzwischen
regelmafig zu den ,,Td0” angemeldet. Die einzige Ausnahme bilden Sonderschulklassen, von denen bisher noch keine
Teilnahme zu verzeichnen ist.
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Diskussion

Im Blick auf die Prinzipien Gilsdorfs kann beziglich der TdO festgestellt werden, dass vor allem das
Prinzip der Unmittelbarkeit und Ganzheitlichkeit eine wichtige Rolle spielt, was sich in der methodi-
schen Gestaltung des Programms auswirkt, genauso wie die Prinzipen der personlichen und gesell-
schaftlichen Bedeutsamkeit und der Offenheit des Prozesses. Weil die Schiiler:iinnen die Themen,
Uber die sie nachdenken madchten, selbst wahlen und Raum flr eigene Vorschlage und Praferenzen
gegeben wird, gewinnen die Inhalte der Tagung von Anfang an personliche Bedeutsamkeit. Weil
den Fragen auBerdem in einer Art und Weise nachgegangen wird, die es erlaubt, eigene Antwor-
ten auf existentielle Fragen zu finden und unterschiedliche (auch nicht der christlichen Tradition
entsprechende) Antwortmdglichkeiten prasentiert werden, lber die diskutiert wird, kdnnen die
Schiiler:innen eigene Bedeutungsableitungen machen, die gleichzeitig in einem grolReren gesell-
schaftlichen Kontext situiert sind. Weil von Anfang an nicht festgelegt ist, welche Antworten die
Schiiler:innen auf existentielle Fragen finden oder welche weiteren Fragen sie sich zu stellen begin-
nen, bekommt die Selbstverantwortung der Schiiler:innen fiir ihren Prozess eine hervorgehobene
Bedeutung und es ergibt sich eine Fokussierung auf den Lernprozess selbst. Insofern stellen die
Schiiler:innen sich der Herausforderung, existentielle Fragen zu stellen, deren Beantwortung ihr
Leben pragen kann, was aber zu Beginn dieser ,,Reise” noch nicht absehbar ist. An die Stelle eines
physischen oder sozialen Risikos tritt also ein — wenn man es so nennen mochte — ,,personliches”
Risiko.

Weil es inhaltlich vor allem um Wert- und Sinnfragen geht, ist auBerdem auch das Prinzip der
Werteentdeckung im Konzept der TdO angelegt, wobei hier aus der selbstkritischen Perspektive
einer ehemaligen Teamerin auch festgestellt werden muss, dass trotz aller Offenheit gegentiber
unterschiedlichsten Positionen und dem Versuch, verschiedene Positionierungen zu ermoglichen,
das Programm inhaltlich auch immer von den Werten der Teamer:innen selbst gepragt sein wird.
Dem kann mit einer kritischen Selbstreflexion, aber auch durch die Zusammenstellung des Teams
begegnet werden.

Mit dem Stichwort ,Selbstreflexion” ist an dieser Stelle auch das Prinzip der Reflexivitat der
Lernenden und Lehrenden angesprochen. Wahrend die Schiler:iinnen vor allem durch immer
wiederkehrende Reflexionsphasen die Moglichkeit haben, eigene Bedeutungsableitungen fir
sich festzuhalten und sich zu den prasentierten Inhalten und Positionen zu verhalten, sind die
Teamer:innen vor allem am Ende der Tagung durch das Feedback der Schiiler:innen dazu heraus-
gefordert, ihre Programmgestaltung und Leitung zu tberdenken. Aber auch in der Vorbereitung
des Programms, beim Verfassen des Berichts liber die TdO und wahrend der TdO selbst werden die
Teamer:innen mit den Fragen, die die Schiiler:innen bearbeiten, konfrontiert und setzen sich immer
wieder neu mit diesen auseinander.

Religionsbezogen ist dieses Lernen vor allem deshalb, weil Wert- und Sinnfragen gestellt und auch
eine Auseinandersetzung mit religiosen Vorstellungen erfolgt. Auch die Orte, an denen eine TdO
stattfindet, ermoglicht eine Auseinandersetzung mit der christlichen Religion bzw. deren Aus-
drucksformen. So kann beispielsweise eine Teilnahme an der Vesper der Benediktinermonche in
der Abtei Neresheim und deren anschlieRende Reflexion, genauso wie ein Gesprach mit einem dort
lebenden Monch eine solche Auseinandersetzung ermoglichen.
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Exemplarischer Programmpunkt

Im Rahmen der Arbeit der TdO ist ein Buch entstanden, in dem einige der Programmpunkte, die bei
den Tagungen angeboten werden, von (ehemaligen) Teamer:innen vorgestellt werden. Das folgen-
de Beispiel ist diesem Buch entnommen und bearbeitet worden.®”

WERTEWANDERUNG

Die Schiiler:innen begeben sich auf eine Wanderung, bei deren
Verlauf sie sich zunachst alleine und dann in immer grof3er
werdenden Gruppen auf die zehn wichtigsten Werte (fiir ihr
Leben) einigen.

Ziel

In dieser erlebnispadagogischen Einheit setzen die Jugendlichen sich mit Werten ausein-
ander. Durch die immer groRBer werdenden Gruppen wird es immer schwieriger, sich auf die
,wichtigsten” Werte zu einigen - dhnlich wie im echten Leben.

Charakter Ort

Wanderung mit Aktionselementen drauf3en

Alter Material

Ab 15 Jahren Werte auf Papier (pro Person ein Aus-
druck), Scheren, Stifte, Reepschniire &4 1m,

GruppengrofRe Augenbinden, Briefumschlage (pro Person

Je nach Klassenstarke variabel ein Umschlag), Tiite fiir Papierreste

Dauer

Variiert je nach Wanderroute

Vorbereitung
Die Tabelle mit den Werten fiir alle Teilnehmenden ausdrucken, Wanderroute (etwa 4km)
auswahlen.

67 Vgl. HauBmann, A./Démland, D. (Hgg.): Warum wohin? Mit Jugendlichen auf Sinnsuche gehen - 6 Lebensthemen
methodisch ausgearbeitet, Stuttgart 2017.
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Durchfiihrung:

Beginn

,Eines Morgens beschlieRt ihr, eine Wanderung zu machen. Dazu packt ihr einen Rucksack
mit allen wichtigen Werten, die ihr auf der Reise braucht. Ihr nehmt mit ... [Werte werden
vorgelesen].”

Die Jugendlichen bekommen die Liste mit vielen verschiedenen Werten in Briefumschlagen
ausgehandigt und beginnen die Wanderung, bei der die leitende Person vorausgeht.

Erste Aktion

Auf eurer Wanderung kommt ihr nun an einen steilen Berg. Der Rucksack wird sehr
schwer, sodass ihr etwas von eurem Werte-Gepack zurticklassen musst.”

Die Jugendlichen entscheiden sich fiir ihre 10 wichtigsten Werte, schneiden diese aus und
bewahren sie in ihren Briefumschlagen auf.

Zweite Aktion

,Nun kommt ihr an einen groRen (fiktiven) See, den ihr tiberqueren miisst. Es gibt auch
Boote, mit denen ihr liber das Wasser kommen konnt. Allerdings ist nur Platz flir 2 Perso-
nen und einen Rucksack. Ihr musst euch also einigen, welche Werte ihr am Ufer lasst und
welche ihr mitnehmen wollt.”

Die Jugendlichen finden sich zu zweit zusammen und wahlen 10 der 20 gemeinsamen
Werte aus. Niemand soll tiberstimmt werden und beide sollen mit der Auswahl zufrie-
den sein. Sie bekommen von nun an die Beine zusammengebunden und missen so
weiterlaufen.

Dritte Aktion

,Unterwegs kommt ein grof3er Sturm auf. Einige der Boote kentern. Ihr miisst also die
Menschen aus den anderen Booten mitnehmen und seid nun zu viert in einem Boot. So ist
es schon eng genug, sodass ihr maximal einen Rucksack behalten konnt. Entscheidet euch,
welche zehn Werte in diesem Rucksack Platz finden sollen.”

Die Jugendlichen laufen den Rest des Weges in Vierergruppen zurtick, sind dabei aber nicht
mehr zusammengebunden.

Abschluss

,Ihr seid nun am Ziel angekommen. Diese zehn Werte haben eure Gruppe begleitet. Legt
nun eine Reihenfolge der Werte fest und begriindet die Reihenfolge.”

Die Reihenfolge kann in Kleingruppen im fragenden Gesprach reflektiert werden und die
Wertehierarchien der anderen Gruppen konnen betrachtet werden. Hilfreich konnen dabei
Fragen sein wie ,Warum steht dieser Wert an erster/letzter Stelle?”; ,,Auf welchen Wert
musstet ihr verzichten, hattet ihn aber gerne dabei gehabt? Warum?”; ,,An welchen Stellen
musstet ihr am meisten diskutieren?”; ,Was hat euch liberzeugt?" etc.

Des Weiteren bietet sich eine Metareflexion tber Werte an: Warum sind Werte wichtig?
Inwiefern haben sie Einfluss auf unsere Art des Lebens?
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3.3.4 Projekt erFAHRBAR

Beschreibung

Als auBerschulischer Partner mochte das Evangelische Jugendwerk Bad Urach-Miinsingen mit Ver-
antwortung fir die Verwirklichung der in den Bildungsplanen Baden-Wiirttembergs geforderten
Leitperspektiven tibernehmen. Grundlage flir das im April 2021 angelaufene, erlebnis- und erfah-
rungsorientierte Mountainbike-Projekt ,,erFAHRBAR" ist die Annahme, dass die Leitperspektiven
in den Bildungsplanen sich in vielen Punkten mit christlichen Ansichten und Werten {iberschnei-
den und das Evangelische Jugendwerk als christlicher, auf3erschulischer Kooperationspartner einen
Beitrag zu den Leitperspektiven leisten kann. Im Rahmen noch zu entwickelnder Module sollen
Radtouren durch das umliegende Gelande ermdglicht werden, durch die vor allem ein facheriiber-
greifendes Lernen angestrebt wird. Durch den Erwerb von Wissen aus unterschiedlichen Fach-
richtungen, wie z.B. der Biologie, der Geografie oder auch der Theologie, sowie unterschiedlicher
Kompetenzen soll ein vernetztes Lernen ermoglicht werden und beispielsweise ein Beitrag zum
Leitprinzip der ,,Bildung flir nachhaltige Entwicklung” geleistet werden. Die Theologie als Bezugs-
disziplin konnte im Rahmen eines solchen Lernens zum Beispiel die schopfungstheologische Per-
spektive auf die Natur einbringen und von den Schiiler:iinnen als mogliche Weltsicht erschlossen
werden.

Diskussion

Religionsbezogen ist ein solches Lernen also zum einen explizit durch das Einbringen religioser
Perspektiven und zum anderen implizit durch das Unterstiitzen der Leitperspektiven, die auch aus
christlich-theologischer Sicht formuliert werden konnen.

Der Bezug zu erlebnis- und erfahrungsorientiertem Lernen wird vor allem durch das Medium
Mountainbike und die damit einhergehenden Radtouren, die ein unmittelbares, vielperspektivi-
sches und korperlich bzw. sinnliches Lernen ermoglichen sollen, hergestellt. Zu Beginn des Pro-
jekts steht also vor allem das Prinzip der Ganzheitlichkeit und Unmittelbarkeit im Zentrum und
auch das Prinzip der Wertevermittlung und Werteentdeckung scheint angelegt, wobei sich bei
der Entwicklung der einzelnen Module zeigen wird, inwiefern weitere Prinzipien des erlebnis- und
erfahrungsorientierten Lernens bei diesem Projekt Raum finden. Fir eine weitere Etablierung des
erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernens an Schulen und auch im Rahmen des Faches Religion
scheinen solche Kooperationsformen vielversprechend, da sie viel Raum fir in der Schule wenig
etablierte Lernweisen lassen und durch die Verkniipfung des Gemeinwesens mit dem Schulwesen
authentische Lernsituationen ermoglicht werden konnen.
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3.3.5 Raum der Stille

,,Stille — Schweigen — Ruhe”, so lautet der Titel des sechsten Heftes der internationalen Zeitschrift
flir handlungsorientiertes Lernen ,Erleben und Lernen: e&l” aus dem Jahr 2019.58 Mit 10 Artikeln
wird versucht, sich diesen Begriffen weiter anzunahern und auf ihre Bedeutung flr erlebnis- bzw.
handlungsorientiertes Lernen hin zu untersuchen, was bereits auf die Moglichkeit einer Verbin-
dung von erlebnis- und erfahrungsorientiertem Lernen und Stille hinweist.

Auch an Schulen wird vermehrt tber die Moglichkeit nachgedacht, Raume flr Stille anzubieten.
Das kann beispielsweise am Raum Tubingen gezeigt werden: Im Umkreis von 40km um Tibingen
wurde an mindestens drei Schulen bereits solch ein Raum eingerichtet. Neben dem bereits er-
wahnten Firstwald-Gymnasium in Mdssingen, bietet auch das Holderlin-Gymnasium in Nirtingen
sowie das Gymnasium Neckartenzlingen einen Raum der Stille an. Auch an Beruflichen Schulen ist
die Idee dabei, sich zu etablieren, wie beispielsweise die Paul-Ehrlich-Schule in Frankfurt a.M. zeigt.
Was genau unter einem Raum der Stille zu verstehen ist, ob es sich beispielsweise um einen reli-
gios gestaltet Raum handelt oder einen weltanschaulich neutral gestalteten, variiert hierbei.’® In
dieser Broschiire sollen nur zwei Raume, die vor Ort besichtigt werden konnten, genauer in den
Blick kommen: Der Raum der Stille am Firstwald-Gymnasium Mdssingen und der Raum der Stille
am Gymnasium Neckartenzlingen. Wozu dient also an diesen beiden Schulen der ,,Raum der Stille”
und was macht einen solchen Raum aus?

Beschreibung

Eine zentrale Funktion des Raums der Stille kann in dessen Funktion als Kontrastraum gesehen
werden. Vor allem in Neckartenzlingen soll der im Kellerbereich der Schule gelegene Raum einen
Kontrast zum lauten, wirbeligen und schnellen Schulleben bilden. Er wird verstanden als ein Ort des
,Runterkommens”, der Ruhe und der Langsamkeit. Ein Ort, an dem man in sich hineinhort, anstatt
auf auBere Impulse zu reagieren und an dem eine Seite des Mensch-Seins gelebt werden kann, die
im Schulalltag kaum Raum findet.

Als Kontrastraum zum sonstigen Schulleben stellt ein Raum der Stille also vor allem einen person-
lichen Riickzugsraum fiir Schiiler:innen, genauso wie flir Lehrer:innen dar, der dem innerlichen Ru-
higwerden dienen kann. Doch ein Raum der Stille kann auch, was die gangige unterrichtliche Praxis
angeht, als Kontrastraum dienen: Im Gegensatz zu einem Unterricht, in dem es um Aneignung,
Verstandnis und Anwendung von Wissen geht, das wiederum abgepriift wird, kann der Raum der
Stille — wie es sowohl in Neckartenzlingen als auch in Mdssingen gehandhabt wird — als ein Un-
terrichtsraum genutzt werden, in dem personliche Empfindungen, Wahrnehmungen und Ausdri-
cke ihren Platz haben. Ein Raum also, in dem der Leistungsgedanke in den Hintergrund riickt und
personliches Erleben und personliche Erfahrungen im Mittelpunkt stehen. Als ein Raum fiir ein im
Gegensatz zur gangigen Unterrichtspraxis stehendes Lernen konnen auch besondere Lerninhalte
oder Lernziele in solch einem Raum in den Fokus riicken. So wird in Neckartenzlingen vor allem
auch das Lernen bzw. Eintiben von Stille im Raum der Stille ermdglicht und speziell im Rahmen des

68 Vgl. Erleben und Lernen: e&l. Internationale Zeitschrift fiir handlungsorientiertes Lernen, 27(2019), H.6.

69 Eine einleuchtende Systematisierung von unterschiedlichen Rdumen der Stille gibt beispielsweise Christine Weg-
Engelschalk in einem Artikel Uiber Raume der Stille an 6ffentlichen Schulen. (Vgl. Weg-Engelschalk, C.: Rdume der Stille
an offentlichen Schulen. Eine Erkundungsreise in Hessen und Rheinland-Pfalz.” Abrufbar unter: https://rpi-ekkw-ekhn.
de/fileadmin/templates/rpi/normal/material/arbeitsbereiche/ab_schulseelsorge/Raeume_der_Stille/Einleitung_
Raeume_der_Stillt.pdf. (letzter Aufruf: 18.03.2021).
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Religionsunterrichts auch ein liturgisches Lernen ermoglicht, da liturgische Elemente dort anders
erlebt und verstandlich gemacht werden kdnnen als in einem Klassenzimmer.

Damit ein Raum der Stille auch als ein besonderer Raum wahrgenommen werden kann und in
seinen Funktionen als Kontrastraum bzw. alternativer Lernraum genutzt werden kann, ist vor
allem dessen Gestaltung und Lage wichtig. In Neckartenzlingen ist beispielsweise die Lage im
Keller ein wichtiges Element fiir den Raum der Stille. Nicht nur die Abgelegenheit, die duf3ere Ruhe
verspricht, ist dabei von Bedeutung, sondern auch der einzige Weg uber die Treppe nach unten.
So ist bereits der Weg zum Raum als ein Weg des ,,Runterkommens” zu verstehen. Die Trennung
des Eingangsbereichs vom restlichen Raum und dessen Funktion als Schuhregal ist ebenso be-
deutungsvoll: Wenn im Eingangsbereich, der vom Hauptraum durch dichte Vorhange abgetrennt
ist, die Schuhe ausgezogen und in die Regale gestellt werden, dient dies der Einstimmung auf die
Andersartigkeit des Raumes und das Ausziehen der Schuhe ermdglicht durch den direkten Bo-
denkontakt eine intensivere Selbstwahrnehmung. Die Innenausstattung des Raumes ist vor allem
durch die vielfaltigen Lichtquellen, die in unterschiedlichster Kombination genutzt werden kdnnen,
gepragt. Je nach Arbeitsweise kann so beispielsweise eine Ausrichtung auf die Mitte des Raumes
durch die Lichtquellen unterstiitzt werden oder die altarghnliche Steinplatte in den Fokus gertickt
werden. Eine Musikanlage, ein Projektor genauso wie verschlieBbare Schranke, in denen Materi-
alien wie Gebetsbankchen, Decken oder Matten aufbewahrt werden kdnnen, dienen ebenso der
Ermoglichung einer vielfdltigen Nutzung des Raumes.

Raum der Stille in Neckartenzlingen

Diskussion

In welchem Zusammenhang steht nun aber ein Raum der Stille und erlebnis- und erfahrungsorien-
tiertes, religioses Lernen?

Silke Harms beschreibt in ihrem Artikel ,,Stillerdume — Schweigeraume" in der oben genannten
Zeitschrift die Stille — die in Raumen der Stille ja einzuliben bzw. anzubieten versucht wird — vor
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allem als Begegnungsort mit sich selbst und als Moglichkeit, eine achtsame Wahrnehmung von sich
selbst und der Umgebung zu scharfen. AulRerdem schreibt sie davon, dass Stilleraume dazu dienen
konnen, Eindrlicke und Erlebnisse nachklingen zu lassen. In dieser Hinsicht kann ein Raum der Stille
in Bezug auf erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen vor allem fiir Reflexionsphasen genutzt
werden, in denen die Schiler:iinnen Erlebtes nachklingen lassen und eigene Bedeutungsableitun-
gen machen kdnnen. Neben der Nutzung eines Raumes der Stille fiir (Selbst-)Reflexionsprozesse
kann in einem solchem Raum aber auch das Erleben liturgischer Elemente und so im Sinne der
Performativen Religionsdidaktik auch ein ,,Erleben von Religion” durch die Konfrontation mit religi-
osen Ausdrucksformen ermoglicht werden. Gerade bei einer solchen Nutzung konnen einige kriti-
sche Punkte angemerkt werden wie z.B. eine mogliche Bedrohung der Freiheit des Subjekts in einer
solchen Begegnung mit Religion. Folglich ware beispielswiese zu beachten, dass die Schiiler:innen
bei einer solchen Begegnung mit Religion bzw. religiosen Ausdrucksformen die Moglichkeit haben,
sich von ihrem eigenen Erleben distanzieren bzw. sich zu diesem Erleben verhalten zu konnen.”®

70 An dieser Stelle sei auf vertiefende Literatur im Blick auf die Diskussion um die Performative Religionsdidaktik
bzw. den Performativen Religionsunterricht verwiesen, in der kritische Aspekte bereits intensiv diskutiert und diffe-
renziert betrachtet wurden: Vgl. beispielsweise Mend|, H.: Art. ,Performativer Religionsunterricht, katholisch”, in: WiRe-
Lex, Februar 2019. Abrufbar unter: http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200631. (letzter Aufruf: 18.03.2021)
oder Dressler, B.: Art. ,Performativer Religionsunterricht, evangelisch”, in: WiReLex, Januar 2015. Abrufbar unter:
http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100017. (letzter Aufruf: 18.03.2021).
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4. ERLEBNIS- UND
ERFAHRUNGSORIENTIERTES
RELIGIOSES LERNEN AN BERUFLICHEN
SCHULEN - CHANCEN UND GRENZEN

Wenn danach gefragt wird, warum erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernformen vor allem an
Beruflichen Schulen von Bedeutung sein kdnnten, kann zunachst allgemein auf Sachverhalte ver-
wiesen werden, die flr ein erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen sprechen konnen. Hierzu
zahlt zum Beispiel der Verweis auf den Menschen als korperliches Wesen und dessen Angewiesen-
heit auf den Korper, der mehr ist als nur die ,,Wohnung fir den Geist”. Treffender musste hier von
einer untrennbaren Einheit von Korper und Geist gesprochen werden. Wenn der Kdrper also konsti-
tutiv zum Mensch-Sein dazugehort, so liegt die Vermutung nahe, dass er auch grundlegend ist flr
menschliches Lernen.”* Neben dem Verweis auf den Menschen als kdrperliches Wesen kann auch
auf Einsichten aus der Jugendforschung verwiesen werden. So schreibt beispielsweise Rudiger Gils-
dorf Uber das Jugendalter als eine Lebensphase, in der Risiko und Abenteuer gesucht werden und
in der der Wunsch stark ausgepragt ist, etwas loszumachen, was subjektiv bedeutungsvoll ist.”2
Ein Lernen, dass sowohl die Suche nach Risiko und Abenteuer aufnimmt als auch den Jugendlichen
Spielraum gibt fir eigene Bedeutungsableitungen, liegt also auch im Blick auf die Jugend als be-
sondere Lebensphase nahe.

Neben solchen allgemeinen Verweisen konnen aber auch Erfahrungen aus der Praxis herangezogen
werden und die Zielgruppe betrachtet werden, um die Bedeutung von erlebnis- und erfahrungsori-
entierten Lernformen an Beruflichen Schulen herauszuarbeiten. Dank der Impulse von Lehrer:innen
an Beruflichen Schulen kdnnen solche praktischen Perspektiven im Folgenden zusammengetragen
werden.”®

Hier kann zundchst darauf hingewiesen werden, dass die hohe kognitive Ausrichtung an Schulen
vor allem fiir Schiler:innen aus bildungsfernen Familien eine hohe Belastung darstellen kann. Be-
sonders textbasierte Aufgaben im Unterricht konnen fir solche Schiiler:innen aufgrund der mit
der Bildungsferne haufig einhergehenden sprachlichen Schwierigkeiten Lernbarrieren darstel-
len und zu Frust aufgrund mangelnder Leistung fiihren. Im Bereich der Beruflichen Schulen sind
Schiiler:innen aus bildungsfernen Familien vor allem in den Klassen zu finden, die zu den Berufs-
vorbereitenden Bildungsgangen zahlen oder aber in Klassen, die einen niederen Schulabschluss
voraussetzen — wobei hier natirlich nicht verallgemeinert werden kann. Im Gegensatz zu einem

71 Inihrem Buch ,Von der Hand zum Hirn und zurlick” beschreiben Werner Michl und Bernd Heckmaier Ergebnis-

se aus der Neurowissenschaft, die solch ein Verstandnis des Menschen als Einheit von Korper und Geist sowie die
Bedeutung des Korpers fiir Lernprozesse untermauern. Vgl. Heckmair, B./Michl, W.: Von der Hand zum Hirn und zurick.
Bewegtes Lernen im Fokus der Hirnforschung, Augsburg 2013.

72 Vgl. Gilsdorf/Volkert, Abenteuer, S. 14ff.

73 Ich danke an dieser Stelle Hanne Schnabel-Henke, Christina Krause und Gabriele Weber fiir ihre Impulse aus der
Praxis.
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kopflastigen und textbasierten Lernen konnen erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernangebote
gerade fir Schiler:iinnen aus bildungsfernen Familien einen neuen Zugang zum Lernen bieten,
denn hierbei gehen die Lernprozesse von konkreten Erlebnissen aus und es wird erst anschliefend
abstrahiert. Dass sich in Klassen, die vor allem von Schiiler:innen aus bildungsfernen Familien be-
sucht werden, ein Lernen anbietet, das von konkreten Erlebnissen ausgeht, wird im Bildungsplan
flir alle beruflichen Schulen’ und dort speziell im Blick auf den Religionsunterricht bestarkt. Unter
dem Punkt ,,3.1.1.2 Berufsvorbereitungsjahr” wird explizit darauf hingewiesen, dass ein Erfah-
rungsbezug beim Lernen genauso wie die Einbeziehung von eigenem Tun und sinnlichem Erleben
erwiinscht ist: ,,Die methodisch-didaktische Umsetzung berlicksichtigt vor allem die Ganzheitlich-
keit, den Erfahrungsbezug und das soziale Lernen.””® Des Weiteren kann hinzugefiigt werden, dass
bei den Reflexionsphasen erlebnis- und erfahrungsorientierter Lernformen auch die Sprachfahig-
keit der Schiler:innen gefordert wird, ohne dass sie aber eine Grundvoraussetzung fiir das Lernen
darstellt.

Wenn nun erneut ein Blick in den Bildungsplan fiir Berufliche Schulen fiir das Fach Religion ge-
worfen wird, wird auBerdem deutlich, dass vor allem die Starkung personaler und sozialer Kom-
petenzen immer wieder betont wird. Diese zwei Kompetenzbereiche scheinen also zentrale Ziele
flr den Religionsunterricht an Beruflichen Schulen darzustellen. Wenn erlebnis- und erfahrungs-
orientiertes Lernangebote gemacht werden, so ist die Starkung aller dieser Kompetenzen immer
implizit. Das wird beispielsweise am unter 1.5.5 beschriebenen Prinzip der , Wertevermittlung und
Werteentdeckung” deutlich: Die Schiiler:iinnen sollen bei erlebnis- und erfahrungsorientiertem
Lernen die in solchen Lernformen impliziten Werte wie Gemeinschaft, Vielfalt, Kommunikation und
Kooperation entdecken und sich zu ihnen verhalten konnen. Dass auch die Forderung personaler
Kompetenzen dieser Art des Lernens innewohnt, wird z.B. am Prinzip der Reflexivitat der Leh-
renden und Lernenden deutlich genauso wie am Prinzip der personlichen und gesellschaftlichen
Bedeutsamkeit oder dem Prinzip der Planung und Evaluation: Die Schiler:innen sollen herausge-
fordert sein, ihre Erlebnisse zu reflektierten, eigene Bedeutungsableitungen zu machen und Ver-
antwortung zu Ubernehmen, was zu einer Erweiterung personaler Kompetenzen flihren kann. Die
padagogische Zielrichtung erlebnis- und erfahrungsorientierter Lernformen kann im Anschluss an
Rudiger Gilsdorf auch mit dem Begriff ,,Empowerment” auf den Punkt gebracht werden: Denn
es geht darum, ,Menschen stark zu machen, gerade auch in der Konfrontation mit schwierigen
Situationen.”’¢ Erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernformen sind insofern auch unabhangig von
religios-inhaltlichem Lernen gerade an beruflichen Schulen erwiinscht. Die im Bildungsplan festge-
haltenen Kompetenzziele decken sich dabei mit der Beobachtung von Berufsschullehrer:innen, die
bei ihren Schiiler:innen nur wenig ausgebildete soziale sowie personale Kompetenzen feststellen

74 Ausgenommen sind fiir diesen Bildungsplan Berufliche Gymnasien, Berufsfachschulen fiir Altenpflege, Berufs-
fachschulen fiir Altenpflegehilfe, Berufsfachschulen fiir Haus- und Familienpflege, Berufsfachschulen fiir Kinderpflege,
Fachschulen filir Sozialpadagogik, Berufskollegs fiir Praktikantinnen und Praktikanten, Berufskollegs fiir Ernahrung und
Hauswirtschaft sowie Berufskollegs flir Gesundheit und Pflege.

75 Lehrplanheft 3/2003, ,,Evangelische Religionslehre, Katholische Religionslehre”, S. 15. Abrufbar unter: http://www.
bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents_E-1665756971/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/Dienststel-
len/Is-bw/Bildungspl%C3%A4ne/MediaCenter/alle/BS-Allg-Faecher_Ev-Religionslehre_03_2003%20.pdf. (letzter
Zugriff: 26.03.2021).

76 Gilsdorf, R.: Abenteuer in der Schule?, in: Gilsdorf, R./Volkert, K.: Abenteuer Schule, Alling 1999, S. 12-23, hier: S.
171
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und in erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernformen eine Moglichkeit sehen, Lernprozesse im
sozialen und personalen Bereich anzustol3en.

Dass die Umsetzung von erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernformen sich vor allem fir Klas-
sen des Berufsschulbereichs sowie des berufsvorbereitenden Bereichs anbieten, ldsst sich auch im
Blick auf die praktischen Moglichkeiten fiir die Umsetzung erlebnis- und erfahrungsorientierter
Lernmoglichkeiten stlitzen. Denn die Bindung an im Bildungsplan vorgegebene Inhalte scheint in
Klassen mit niedererem Schulabschluss weniger stark als bei Klassen des Beruflichen Gymnasiums,
die es vornehmlich auf das Abitur vorzubereiten gilt, womit eine starkere inhaltliche Fokussierung
einhergeht. Berufsschullehrer:iinnen geben folglich an, mehr Spielraum fiir ,,unkonventionelle”
Lernformen in Klassen mit niedererem Bildungsabschluss zu haben und den Unterricht freier und
mehr auf die die Schiiler:innen bewegenden Themen konzentriert gestalten zu konnen.

An dieser Stelle kommen bereits die Grenzen von erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernformen
in den Blick: Solche Lernformen kommen auch im Kontext beruflicher Schulen vor allem dort an
ihre Grenzen, wo sie auf schulische Strukturen ohne Spielraum treffen. Der begrenzende zeitliche
Faktor von 45 Minuten fir eine Schulstunde spielt hierbei genauso eine Rolle wie die Fokussierung
auf bestimmte Inhalte fiir die Priifungsvorbereitung. Auch die Organisation des Religionsunter-
richts an beruflichen Schulen kann ein Hindernis fir erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernfor-
men darstellen, fur die — gemall dem Prinzip der Offenheit, Transparenz und Beziehung — auch eine
tragfahige Lehrer:innen-Schiiler:iinnen Beziehung von Bedeutung ist. Wenn eine Klasse nur uber
kurze Zeit hinweg und mit wenigen Wochenstunden unterrichtet wird, fallt die Etablierung einer
solchen Beziehung schwer.

Auch wenn duf3ere Umstande erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernformen erschweren kdnnen,
kann festgehalten werden, dass sich solch ein Lernen gerade fiir Klassen mit Schiiler:innen aus
bildungsfernen Familien als vielversprechend erweist.
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5. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Was kann nun also am Ende der vorhergehenden Ausarbeitungen zusammenfassend festgehalten
werden?

Betrachtet man zunachst die Diskussion der Begrifflichkeiten (Erlebnispadagogik und erlebnis-
und erfahrungsorientiertes Lernen), so wird deutlich, dass — wenn die Erlebnispadagogik auch im
schulischen Bereich weiter ausgebaut werden soll — eine differenziertere Erfassung des Kerns von
erlebnispadagogischem Arbeiten sowie der Ausbau der Formate, innerhalb derer ein solches Arbei-
ten stattfinden konnte, wiinschenswert ware. Gerade mithilfe von Prinzipien, wie sie u.a. Riidiger
Gilsdorf beschreibt, konnte der Kern erlebnispadagogischen Arbeitens genauer erfasst und von ihm
ausgehend neue Formate wie beispielsweise das Projekt, das Praktikum oder der Kurs entwickelt
werden, in denen erlebnispadagogisch bzw. erlebnis- und erfahrungsorientiert gearbeitet werden
kann. Gleichzeitig konnte auch der Regelunterricht mithilfe solcher Prinzipien kritisch beleuchtet
werden und durch die Weiterentwicklung von erlebnis- und erfahrungsorientierten Ansatzen fir
den Unterricht dessen — haufig kognitive und objektivierende — Ausrichtung modifiziert werden.
Eine differenziertere Verwendung von Begrifflichkeiten — die allerdings auch einer einheitlichen
Verwendung bediirften — kdnnte fiir einen solchen Ausbau von erlebnispadagogischem bzw. erleb-
nis- und erfahrungsorientiertem Lernen an Schulen ebenso hilfreich sein.

Wenn erlebnis- und erfahrungsorientiertes religioses Lernen an Schulen weiter ausgebaut werden
soll, so bedarf es vor allem einer theoretischen Fundierung eines solchen Lernens — sowohl in (reli-
gions-)padagogischer als auch theologischer Hinsicht. Dabei miissten Fragen in den Blick kommen,
die auch im Rahmen dieser Darstellung oder bereits 2011 im Rahmen einer Tagung der Evangeli-
schen Akademie Bad Boll zur Sprache kamen und u.a. im Buch ,,Erlebnispadagogik im christlichen
Kontext. Religionspadagogische Perspektiven”’” festgehalten wurden. Bisher noch bruchstlick-
artige theoretische Uberlegungen zum Thema Erlebnispiddagogik im christlichen Kontext, wie
sie auch in den in dieser Broschiire beschriebenen Ansadtzen zu finden sind — wie beispielsweise
Uberlegungen zu einer diakonischen Spiritualitit bei Albin Muff und Horst Engelhardt —, kénnten
hierbei weitergefiihrt und in einen systematischen Zusammenhang gebracht werden. Eine ,,sys-
tematische, theoriebasierte ErschlieBung dieses religionspadagogischen Feldes” stellt also — wie
Florian Brustkern bereits 2018 in seinem Artikel ,,Erlebnispadagogik und religioses Lernen” kon-
statiert — genauso ein Forschungsdesiderat dar wie die Entwicklung eines ,,strukturgebende(n)
erlebnispadagogische(n) Theoriegeb&dude(s), das als Evaluativ bzw. Korrektiv fungieren kdnnte
und kausale Zusammenhange, Wertimplikationen und Handlungsmaoglichkeiten explizit machen
konnte"’®. An dieser Stelle kann darauf hingewiesen werden, dass viele Grundlagen fiir ein solches
Theoriegebaude bereits in der Religionspadagogik und Religionsdidaktik zu finden sein konnten.
So konnte beispielsweise das subjektorientierte Lernen als didaktisches Prinzip fiir den Religions-
unterricht einen Grundpfeiler flir ein strukturgebendes erlebnispadagogisches Theoriegebdaude
sein oder die didaktischen Prinzipien des performativen und dsthetischen Lernens, wie sie bei-

77 Vgl. Pum, V. et al. (Hgg.): Erlebnispadagogik im christlichen Kontext. Dokumentation einer Tagung der Evangeli-
schen Akademie Bad Boll, 2. bis 4. Marz 2009, Bad Boll 2011.

78 Brustkern, F.: Art. , Erlebnispadagogik und religidse Bildung"”, in: WiReLex — Das wissenschaftlich-religionspada-
gogische Lexikon im Internet 4 (2018), S.11. Abrufbar unter: https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200346/
(letzter Zugriff: 05.11.2021).
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spielsweise Hans Mendl beschreibt.”® Dass bereits solche didaktische Prinzipien existieren, die den
Prinzipien der Erlebnispadagogik sehr nahe kommen, zeigt auBerdem, dass das Anliegen der Erleb-
nispadagogik bereits Einzug in die Religionspadagogik und -didaktik gefunden hat.

Mithilfe eines solchen Theoriegebdudes konnte also im besten Fall auch den in dieser Broschiire
gestellten (An-)Fragen im Blick auf die vorgestellten Ansdtze begegnet werden.

Die grof3ten Herausforderungen fiir die Umsetzung von erlebnis- und erfahrungsorientiertem re-
ligiosem Lernen wurden bei der Reflexion der vorgestellten Ansatze dort festgestellt, wo Inhalte
mit erlebnis- und erfahrungsorientierten Methoden verkniipft werden sollten und beispielsweise
Bibelgeschichten mit Problemloseaufgaben oder kooperativen Abenteuerspielen in Verbindung
gebracht werden sollten. Mithilfe der Prinzipien fir erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen
von Rudiger Gilsdorf konnte gezeigt werden, dass vor allem die Prozessorientierung bei einer Fo-
kussierung auf Lerninhalte in den Hintergrund riicken kann und die Offenheit des Prozesses und
damit einhergehend die Erlebnisoffenheit einer Ubung unterschlagen werden kénnen. Wenn dies
geschieht, bleibt gleichzeitig auch das Prinzip , Intensitat und Risiko” unbertcksichtigt, womit die
Authentizitat des eigenen Erlebens der Schiiler:innen verloren geht. Ohne authentische Erlebnisse
und durch die Fokussierung auf inhaltliche Lernziele kann auBerdem auch die Moglichkeit verlo-
ren gehen, dass die Schiiler:innen eigene Bedeutungsableitungen aus ihrem Handeln und Erleben
machen und damit das Prinzip der personlichen und gesellschaftlichen Bedeutsamkeit unbertick-
sichtigt bleibt. Vor allem an dieser Stelle scheint eine Sensibilisierung der Anleitenden flr diese
leicht zu Ubersehenden kritischen Punkte von besonderer Bedeutung, damit der Kern erlebnis-
und erfahrungsorientierten Lernens beibehalten wird und diese Art des Lernens wirksam erfolgen
kann.

Die Reflexion der praktischen Ansatze zur Umsetzung von erlebnis- und erfahrungsorientiertem
religiosem Lernen mithilfe der Prinzipien Ridiger Gilsdorfs zeigte auerdem, dass das Prinzip
der personlichen Bedeutsamkeit gerade im Bereich des religiosen Lernens nicht ohne das Prin-
zip der gesellschaftlichen Bedeutsamkeit auskommt. Wenn die Jugendlichen aus ihrem Tun und
Erleben personliche Bedeutungsableitungen machen sollen, so gilt es, diese in einen groReren
Zusammenhang einzuordnen und auch mit anderen, ggfs. kontraren Bedeutungsableitungen zu
konfrontieren, um einer moglichen Verabsolutierung der jeweils eigenen Bedeutungsableitungen
entgegenzuwirken. Ohne diese Begegnungsmomente mit anderen Positionen konnten personli-
che Bedeutungsableitungen gerade im religiosen Bereich einen Fundamentalismus nahren, dem ja
gerade im Religionsunterricht in der Schule kritisch begegnet werden soll.

Auffallig bei der Reflexion der Ansdtze war das Fehlen des Prinzips der Planung und Evaluation, das
nur bei zwei Einzelbeispielen ausdriicklich Raum fand. Zwar konnen sich die Schiiler:innen bei der
Bewiltigung von Ubungen, die innerhalb der Ansitze zu finden sind, meist frei bewegen — was an
den Praxisbeispielen leicht zu beobachten ist —, doch sind sie fiir die Steuerung des Prozesses von
der Zielsetzung bis zur Evaluation hin in der Regel nicht selbst verantwortlich. Wahrend die selbst-
standige Planung aber zumindest bei zwei Beispielen — namlich dem ,,Seminarkurs Pilgern” und
beim ,,Diakonischen Praktikum" — berticksichtigt wird, wird die Messung von Erfolgen in keinem
der Ansatze und Einzelbeispiele angesprochen. Dass also sowohl Planung als auch (selbstverant-
wortete) Evaluation wenig berlicksichtigt werden zeigt, dass dieses Prinzip bei der Entwicklung
von erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernangeboten im religionspadagogischen Kontext der-

79 Vgl. Mend|, H.: Religionsdidaktik Kompakt. Fiir Studium, Priifung und Beruf, 8. Aufl., Miinchen 2021.
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zeit noch wenig prasent ist. Folglich konnte dieses Prinzip wegweisend flir weitere Entwicklungen
von erlebnis- und erfahrungsorientierten Lernmaoglichkeiten sein.

Im Gegensatz zum Fehlen dieses Prinzips fiel auf, dass das Prinzip , Unmittelbarkeit und Ganz-
heitlichkeit” bei allen Ansatzen zu finden ist und ihm dariber hinaus eine hohe Bedeutung zu-
gemessen wird. Das zeigt, dass als ,erlebnispadagogisch” bezeichnete Ansatze sich vornehmlich
auf das leibliche bzw. sinnliche und selbsttatige bzw. explorative Lernen beziehen, um sich als
.erlebnispadagogisch” zu erweisen. Hier kdnnte die Frage gestellt werden, ob die Verwirklichung
dieses Prinzips ausreicht, damit ein Ansatz als ,,erlebnispadagogisch” oder ,erlebnis- und erfah-
rungsorientiert” beschrieben wird, oder ob die Bezeichnung ,,erlebnispadagogisch” vielleicht sogar
in diesem Prinzip aufgeht und ein Ansatz nur dann als erlebnispadagogisch bzw. erlebnis- und
erfahrungsorientiert bezeichnet werden kann, wenn das Prinzip der Unmittelbarkeit und Ganzheit-
lichkeit verwirklicht wird. An dieser Stelle kann wieder auf die Diskussion um die Begrifflichkeiten
rund um erlebnis-, erfahrungs- und handlungsorientiertes Lernen verwiesen werden und die Ver-
mutung aufgestellt werden, dass eine begriffliche Ausdifferenzierung helfen konnte, dieses Feld
besser abzustecken bzw. zu erschlieRen.

Schlief3lich wurde an der Zusammenstellung der Ansdtze zu erlebnis- und erfahrungsorientiertem
religiosem Lernen deutlich, dass die meisten Ansatze nicht in der Schule entstanden sind, sondern
ihre Entstehung auf3erschulischen, kirchlichen Bildungseinrichtungen zuzuschreiben ist. Hieraus
kann zum einen der Schluss gezogen werden, dass solche Ansatze, wenn sie auch im Religions-
unterricht verwendet werden wollen, auf ihre Passung fiir diesen und die schulische Zwecke im
Allgemeinen Uberprift werden mussten. Zum anderen kann aber auch festgehalten werden, dass
gerade der aufBerschulische Entstehungsort und damit einhergehende Spezifika der Ansatze die
Moglichkeit mit sich bringen konnten, Impulse fur eine veranderte Lernpraxis zu geben —im Sinne
eines Denkens aullerhalb vorgegebener und traditioneller Strukturen: , thinking out of the box".
Wegweisend fir die Zukunft konnten auch Kooperationen zwischen dem Religionsunterricht und
aulRerschulischen Bildungstragern wie den Evangelischen Jugendwerken sein, womit neue Raume
und Strukturen fir religioses Lernen geschaffen werden konnten. Dass eine solche Praxis bereits
im Entstehen ist, zeigt das Projekt ,,erFAHRBAR", das im Rahmen dieser Broschlre als eines der
Einzelbeispiele erlebnis- und erfahrungsorientierten religiosen Lernens beschrieben wurde.

Im Anschluss an die praktischen Ansatze und Einzelbeispiele konnte in dieser Broschiire reflek-
tiert werden, inwiefern sich erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernformen gerade fir berufliche
Schulen anbieten. Hierbei konnte herausgearbeitet werden, dass erlebnis- und erfahrungsorien-
tierte Lernformen sich vor allem in Klassen mit Schiiler:innen aus bildungsfernen Familien anbieten,
flr die eine rein kognitive Ausrichtung des Unterrichts an Schulen eine hohe Belastung darstellen
kann. Auch fir Klassen mit Schiiler:innen, die nur tber geringe Sprachkenntnisse verfiigen und fur
die textbasierte Aufgaben sich sogar als hinderlich fiir das Lernen erweisen kdnnen, bieten sich
erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernformen an, da diese keine guten Sprachkenntnisse voraus-
setzen und gleichzeitig die sprachliche Ausdrucksfahigkeit fordern kdnnen.

Dartiber hinaus wurde festgestellt, dass sich auch fiir Schulklassen, bei denen ein Bedarf fir die
Ausbildung sozialer und personaler Kompetenzen festgestellt werden kann, erlebnis- und er-
fahrungsorientierte Lernformen besonders eignen, da diese solche Kompetenzen immer implizit
fordern.
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Genauso wie in anderen Schularten stof3en erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernformen vor
allem dort an ihre Grenzen, wo schulische Strukturen deren Entfaltung einschranken — seien sie
zeitlicher, raumlicher oder auch bildungstheoretischer Art.

Trotz solcher Einschrankungen, denen sich erlebnis- und erfahrungsorientierte Lernformen stel-
len miissen, wenn sie sich in der Schule weiter etablieren wollen, kann reslimierend konstatiert
werden, dass deren reflektierte Anwendung an beruflichen Schulen — und lber diese hinaus — eine
Moglichkeit darstellt, die kognitive Ausrichtung des Lernens an Schulen zu erganzen und neue
Lernwege zu eroffnen.
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