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1. Einleitung

Die Erlebnispadagogik ist ein weit verbreiteter Bildungskontext und zeichnet sich durch eine Vielzahl
von breit gefacherten Aktivitaten, Handlungsfeldern und Programmen aus. Sie wird allen Altersgrup-
pen, Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen, wie auch verschiedensten Zielgruppen angeboten. Die

internationale Forschung befasst sich seit Jahrzenten mit der Wirksamkeit dieser Padagogik.

Mithilfe erlebnispddagogischer Aktivitaten konnen Individuen ihre Personlichkeitsentwicklung star-
ken, sodass sie ihr Leben selbstverantwortlicher gestalten kénnen (Heckmair & Michl, 2018, S. 108).
Die Entwicklung der Personlichkeit findet zum groRen Teil in der mittleren und spaten Kindheit statt
(Kray & Schaefer, 2018, S. 230). In diesem Alter eignen Kinder sich wesentliche soziale und emotionale
Kompetenzen an, wie die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts, positive Attributierungsmuster
sowie intrapersonale emotionale Regulationsstrategien. Zudem erweitern sie ihr Verstandnis liber
Emotionen (Kray & Schaefer, 2018, S. 231, 234, 236f.). In der Konzipierung erlebnispddagogischer An-

gebote spielt ferner die korperliche Bewegung von Kindern eine wichtige Rolle.

Die Aktualitat der Erlebnispadagogik als praventive oder interventive padagogische Mallnahme zeigt
sich im Hinblick auf den Gesundheitszustand von Kindern. Aktuelle Befunde belegen, dass , bereits Kin-
der und Jugendliche [aufgrund von Alltagsbelastungen oder kritischen Lebensereignissen] in einem
hohen Ausmal? Stress [erleben] und [...] starke psychische als auch physische Beanspruchungssymp-
tome wie Anspannung, Nervositit, Unwohlsein, Angstlichkeit” (Hampel & Petermann, 2006; Anda et
al., 1997, zitiert nach Kimmel, Hampel & Meier, 2008, S. 557) aufweisen. In einer Studie konnte besta-
tigt werden, dass mithilfe erlebnispadagogischer Programme die negativen Auswirkungen der Alltags-
belastungen und die emotionalen Belastungen reduziert und die eigenen Ressourcen der Kinder ge-
starkt werden konnten (Kimmel et al., 2008, S. 566).

Der Kindergesundheitsbericht (KIGGS) des Jahres 2020 halt darlber hinaus fest, dass in den letzten
finf Jahren konstant rund ein Viertel der Kinder motorische Auffilligkeiten zeigen. Das ist zugleich
eines der haufigsten Storungsbilder bei Kindern (Landesgesundheitsamt Baden-Wiirttemberg, 2020, S.
74, 83). Es kann angenommen werden, dass dies mit Mangel an Bewegungs zusammenhangt (Graf et
al., 2007, S. 635). Ferner sind sowohl Denk- und Konzentrationsleistung an die Bewegungsfahigkeit ge-
bunden, als auch das sozial-emotionale Wohlbefinden wird dadurch geférdert (Frey & Mengelkamp,
2007, S. 13f.). Anhand dieser Studienergebnisse lasst sich die Notwendigkeit erlebnispdadagogischer

Aktivitaten erkennen.

Diese Bachelorarbeit betrachtet die Anwendung von Erlebnispddagogik innerhalb der Hochschullehre.
Seitdem in der Hochschuldidaktik Handlungsorientierung der Lehre, ganzheitliche Bildung und Person-
lichkeitsentwicklung der Studierenden verstarkt in den Blick genommen werden, nehmen die Bem{i-
hungen zu, die Erlebnispadagogik als Lernmethode in hochschuldidaktischen Konzepten zu erganzen
(Michels, 2017, S. 297). Die Integration der Erlebnispadagogik in die Hochschullehre reicht von der
Thematisierung in einzelnen Seminaren bis hin zu eigenen Modulen oder an den Studiengang ange-
gliederte Ausbildungsformate (Michels, 2017, S. 297; Scholz, 2018, S. 305).



An der erlebnispdadagogischen Praxis wird hadufig ein Theorie- und Forschungsdefizit bemangelt (Mi-
chels, 2017, S. 298). Diese Arbeit soll dabei helfen, diese Liicke zu schlieRen. Deshalb geht es konkret
um die Konzipierung eines Lehr- und Lerncurriculums fiir ein 2-SWS-Seminar, in dem angehende Kind-
heitspadagog*innen in die Erlebnispadagogik eingefiihrt werden sollen, um diese anschlieRend mit
Kindergruppen umsetzen zu kdnnen. Die theoretische Konzipierung wird als Pilotprojekt an der PH
Freiburg im Studiengang Kindheitspadagogik im Wintersemester 21/22 erstmalig durchgefiihrt, um
den Erarbeitungsprozess zu begleiten und Riickschliisse fiir eine erste Uberarbeitung des Curriculums

ziehen zu kénnen.

Die hier vorliegende fallbezogene Bachelorarbeit zeigt auf, wie ein Seminarcurriculum Gber Erlebnis-
padagogik gestaltet werden kann. Hierflir werden im theoretischen Teil relevante Begriffe des For-
schungsvorhabens operationalisiert. In Kapitel 2.1 wird daher auf die Hochschule als Bildungssektor
eingegangen, in dem das Curriculum entwickelt werden soll. Fiir die Gestaltung von Lernprozessen in
Hochschulen werden in Kapitel 2.2 die zwei wesentlichen Akteure, die Lehrenden und die Lernenden,
in den Blick genommen. Damit das Vorgehen in der Curriculumserstellung nachvollzogen werden kann,
flhrt Kapitel 2.3 dann zentrale Lerntheorien und didaktische Modelle sowie Prinzipien der Erwachse-
nenbildung auf, die sich an aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen tiber das menschliche Lernver-
halten orientieren. Diese Kenntnisse sollen helfen, die Qualitdt des Curriculums zu steigern. In der
Feinplanung eines Seminares ist fiir eine erfolgreiche Umsetzung schlielllich noch eine angemessene
Auswahl an Methoden entscheidend. Deshalb wird in den Kapiteln 2.3.2.3 bis 2.3.2.5 genauer darauf
eingegangen, wie Lernverhalten und Lernprozesse unterstiitzt werden kénnen. Der Lerngegenstand
des Seminars ist die Erlebnispadagogik. Um diesen transparent zu machen, werden die relevanten

Lehrinhalte in Kapitel 2.4 dargestellt.

Kapitel 3 legt die hier zugrundeliegende Forschungsfrage anhand der festgestellten Forschungsliicken
dar. AnschlieRend wird die Relevanz der Erlebnispadagogik fur die Zielgruppe der Kindheitspada-

gog*innen und deren akademische Ausbildung aufgezeigt.

Um das systematische Vorgehen des Konzipierungsprozesses aufzuzeigen, widmet sich Kapitel 4 der
Methodologie. Zuerst wird der Begriff Curriculum erklart. In Kap. 4.1 folgt die Beschreibung des ADDIE-
Modells, mithilfe dessen das Curriculum entwickelt wurde. Welche erlebnispadagogischen Inhalte fir
ein Hochschulseminar relevant sind, sollte urspriinglich aus bereits bestehenden Curricula von ande-
ren Hochschulen durch eine qualitative Inhaltsanalyse herausgearbeitet werden. Dies erwies sich als
nicht moglich. So zeigt Kapitel 4.2, wie eine Auswahl der relevanten Lehrinhalte fiir die Zielgruppe der

Kindheitspddagog*innen letztendlich getroffen wurde.

Kapitel 5 bildet das Herzstlick dieser Arbeit. Hier wird das Seminar konkret konzipiert, welches im
WiSe21/22 an der PH Freiburg durchgefiihrt wurde. Das heiRt, das Vorgehen in der Vorbereitungs-,
Durchfiihrungs- und Nachbereitungsphase wird anhand des ADDIE-Modells in fiinf Schritten konkreti-

siert.

Mit der Diskussion in Kapitel 6 schlieBt diese Arbeit ab. Darin werden zunachst die Qualitdt des Semi-

nars sowie dessen Stirken und Schwachen rickblickend beurteilt. AnschlieRend werden das



Forschungsvorhaben und die wichtigsten Erkenntnisse zusammengefasst. Daraus ergeben sich dann

sowohl Implikationen fiir die Praxis als auch weiterfiihrende Forschungsansatze.

AbschlieBend noch einige Hinweise zum Lesen dieser Arbeit: Zur Verbesserung des Leseflusses werden
die Begriffe Erwachsenenbildung und Erlebnispddagogik abgekiirzt mit EB und EP. AuRerdem werden
die Begriffe Lehrende und Dozierende, bzw. Lernende, Studierende und Teilnehmende als Synonym ver-

wendet, um haufige Wiederholungen zu vermeiden.



2. Theoretischer Hintergrund

In diesem Kapitel werden Hintergriinde und Schliisselbegriffe erklart, um das Verstandnis fiir das kon-
zeptionelle Vorgehen im zweiten Teil dieser Arbeit zu unterstitzen. Hierflr wird zunachst geklart, wo

das konzeptionelle Arbeiten in der Sozialforschung einzuordnen ist.

Grundsatzlich wird zwischen Grundlagenforschung und Anwendungsforschung unterschieden: Die
Grundlagenforschung versucht, neue wissenschaftliche Kenntnisse zu generieren, um den aktuellen
Wissensstand zu erweitern. Die Anwendungsforschung hingegen versucht, Kenntnisse aus der Grund-
lagenforschung zur Beantwortung von praxisbezogenen Fragestellungen zu nutzen (Doring & Bortz,
2016c, S. 18). In letzteren Forschungsbereich ist auch die hier vorliegende Arbeit einzuordnen, da die
Entwicklung eines Curriculums anwendungsorientiert ausgelegt ist. Im ersten Unterkapitel wird auf
das deutsche Bildungssystem und die Einordnung der Institution Hochschule eingegangen (s. Kap. 2.1).
Die Erarbeitung des Curriculums stitzt sich auf wissenschaftliche Erkenntnisse und Publikationen aus
den Fachdisziplinen EB, dem Lehr- und Lernversténdnis von Erwachsenen (s. Kap. 2.2 und 2.3) und der
EP (s. Kap. 2.4).

2.1. Das Bildungssystem in Deutschland und deren Hochschulen

In Deutschland existiert ein flinfgliedriges Bildungssystem, anhand dessen sich die Bildungslaufbahn in

funf verschiedene Kontexte gliedern lasst (Kultusministerkonferenz [KMK], 2019, S. 24).

Der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit konzentriert sich auf den tertidren Bildungssektor, beste-
hend aus Hochschulen und Universitaten (KMK, 2019, S. 27). Diese sind wiederum klar abzugrenzen
vom externen Weiterbildungssektor, denn die Weiterbildungsangebote auf dem Markt entstehen
meist durch bottom-up-Bewegungen, die sich an gesellschaftlichen und beruflichen Interessengrup-
pen orientieren und fiir den padagogischen Bereich meist von Institutionen und Tragern der 6ffentli-

chen Kinder- und Jugendhilfe umgesetzt werden.

Hochschulen sind Teil des 6ffentlich-rechtlichen Bildungssystems (KMK, 2019, S. 51). Im Vergleich zu
Weiterbildungen entstehen Bildungsangebote der Hochschulen und Universitdten in top-down-Bewe-
gungen. Das bedeutet, dass samtliche Bildungsangebote durch staatliches Handeln zustande kommen
(Gonon & Kraus, 2009, S. 778). Die groben Bildungs- und Lehrinhalte der einzelnen Studienginge wer-
den dabei durch Rahmencurricula oder Modulhandbiicher vorgegeben (KMK, 2019, S. 165). Auch fir
Studiengdnge der Kindheitspadagogik in Baden-Wiirttemberg liegt seit 2012 ein solches Rahmencurri-
culum vor (Hochschulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Wirttemberg, 2012). Das
Bildungsverstandnis der Hochschulen zeichnet sich demnach durch eine formale, zielgerichtete und

systematisch aufbereitete Umsetzung von grob vorgegebenen Lehrinhalten aus.

Die Bologna-Reform ist ein europaweites Projekt, durch das seit 1998 verstarkt Aufmerksamkeit fur
die Hochschullehre aufkam (Walter, 2006, S. 97). Mit dieser Reform wird das Ziel einer Vergleichbar-
keit von Hochschulsystemen und systematisierter Qualitatssicherung von Studiengangen innerhalb Eu-
ropas verfolgt, beispielsweise durch Akkreditierungen (KMK, 2019, S. 41). Beziglich der Bologna-Re-
form ist hier noch der Begriff der Akademischen Freiheit zu erwahnen, der in die internationalen Richt-
linien der European Association for Quality Assurance in Higher Education aufgenommen wurde
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(Bologna-Deklaration, 1999, zitiert nach Tremp & Tresch, 2016, S. 8). Demnach liegt die konkrete Aus-
gestaltung in der Verantwortung des/der Dozierenden, wodurch die objektivierten Standards indivi-

duell aufgearbeitet werden (Hermeling, 2011).

Darlber hinaus ist fiir Hochschulen eine Lernzielkontrolle durch festgelegte Prifungsrichtlinien erfor-
derlich (Siebert, 2019, S. 22).

Ziele und Aufgaben der Hochschulen sind einerseits, mit den Studierenden Grundlagen fur zukinftige
Berufspraxis zu legen, sie in die wissenschaftliche Fachdisziplin einzufiihren und sie an aktuelle gesell-
schaftliche Problemstellungen heranzufiihren, um Techniken fiir deren Bewaltigung zu entwickeln.
Dariber hinaus sollen Studierende in der Entwicklung ihrer Personlichkeit unterstiitzt werden. Auf der
anderen Seite sind die Hochschulen Teil des Wissenschaftskomplexes, womit ihnen die Aufgabe zu-
kommt, iber den bisherigen Wissensstand hinaus neue wissenschaftliche Erkenntnisse zu generieren
(Bohndick, Paul & Reinmann, 2021, S. 1; Eigler, 1998, S. 12).

2.2. Lehren und Lernen an der Hochschule

Die ersten empirischen Untersuchungen von Lehr- und Lernprozessen entstanden mit den ersten Pro-
fessor*innenstellen an Padagogischen Hochschulen und Universitdten im Bereich der EB (Schrader,
2018, S. 97, 103). Allgemein und auch fiir die Entwicklung dieses Curriculums mussen hierfir zweierlei

Akteure in den Blick genommen werden: die Lehrenden und die Lernenden.

Die Lehrenden: Lehrende an Hochschulen zeichnen sich dadurch aus, dass sie die Lernrdume fiir Stu-
dierende zur Wissens-, Fertigkeits- und Kompetenzaneignung gestalten. Die Lehrinhalte sollten dabei
auf dem aktuellen Forschungsstand basieren, den die Lehrenden somit kennen und aufbereiten mus-
sen (Eigler, 1998, S. 27).

Das herkdmmliche Lehrverstandnis wird mittlerweile mehrfach kritisiert, da es nur zu trdgem Wissen
beitrage und Erfahrungswerte mittlerweile belegen, dass es in der jeweiligen Situation nicht angewen-
det werden kann (Renkl, 1996, zitiert nach Niegemann, 2020, S. 96). Das heif3t, die klassische Form,
wie etwa ein langer, frontal ausgerichteter Unterrichtsvortrag gilt mittlerweile als Gberholt. Unter an-
derem eine Studie von Kovacevic und Niirnberg (2014, S. 20) weist durch Aussagen von hochschulisch
ausgebildeten Padagog*innen darauf hin, dass lange monologartige Vortrage nur wenig kompetenz-

orientiert sind.

Mittlerweile gibt es weitere Aspekte, mit denen sich das Lehren an Hochschulen differenzierter be-
schreiben lasst. Siebert und Jagenlauf (2019, S. 19f.) schreiben, es gehe darum, Lerngelegenheiten und
Lernumgebungen zu schaffen, die selbstgesteuertes, individuelles Aneignen von Kompetenzen ermdog-
lichen. Es handelt sich also um ein intentionales Handeln innerhalb eines institutionalisierten Rahmens,
in dem eine Person beabsichtigt, das Lernverhalten anderer Personen zu unterstiitzen (Eigler, 1998,
S. 29; Siebert, 2019, S. 23). Hof (2009, S. 1141) weist zusatzlich noch darauf hin, dass das Lehren als
eine soziale Praxis verstanden wird, da es sich nicht um eine reine Abhandlung von Lehreinheiten han-
deln sollte, sondern Orientierung an materiellen, personalen und interaktiven Rahmenbedingungen
brauche. Nicht zuletzt steht das Lehren in engem Zusammenhang mit dem Lernen, da es sich im Ideal-

fall daran orientiert (Hof, 2009, S. 1139). Auf die konkreten Voraussetzungen, die die Lehrenden fir



das weiter unten konzipierte Curriculum aufbringen missen, wird in Kapitel 5.1.3 genauer eingegan-

gen.

Die Lernenden: Lernende werden als diejenigen verstanden, die nicht nur neues Wissen aufnehmen,
sondern dariber hinaus auch aktiv neue Fahigkeiten und Kompetenzen erwerben bzw. erwerben wol-
len. Das allgemeine Lernverstandnis geht dabei Gber den formalen Rahmen hinaus, schlieBlich kann
auch in beruflichen oder informellen Kontexten gelernt werden (Fuhr, 2009, S. 1120f.). Schloos (2000,
S. 8f.) beschreibt das Lernen als Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, anderen Lernenden
und mit sich selbst. Mit Blick auf die Lernenden selbst greift er damit einen wichtigen Punkt auf, denn
fiir eine Anschlussfahigkeit von Hochschulveranstaltungen miissen die Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden unbedingt mitberiicksichtigt werden. Darunter fallen beispielsweise die persénlichen Lern-
ziele, die Motivation, die emotionalen Voraussetzungen, das Vorwissen, aber auch die Fahigkeiten der
einzelnen Lernenden, die Situationswahrnehmung, die Attributierungsmuster — hier im Sinn von Er-
folgs- bzw. Misserfolgserwartungen — und auch die metakognitiven Fahigkeiten (Kaiser, 2009, S. 838f;
Sann, 2021). Bei den metakognitiven Fahigkeiten (Metakognitive Strategien) geht es um das Verstand-
nis und die Steuerung des eigenen Lernverhaltens (Kaiser, 2009, 841). Diesbezliglich zeigt eine Studie
auf, dass die Erkenntniskraft und das Selbstwirksamkeitserleben des Lernenden mit h6heren metakog-
nitiven Fahigkeiten, wie etwa dem systematischen Kontrollgruppenvergleich, steigt (McCrindle &
Christensen, 1995, S. 179, zitiert nach Kaiser, 2009, S. 841ff.). Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann &
Pietsch (2011, S. 17) fassen diese Lernvoraussetzungen in ihrem Kompetenzmodell als Disposition zu-

sammen (s. Kap. 2.3.2.1).

Fir die Lehrenden kann es zudem hilfreich sein, Kenntnisse tber die Zusammensetzung von Bedurf-
nissen der Lernenden zu haben. Laut der Selbstbestimmungstheorie von Decy und Ryan (1993, S. 229)
braucht es eine Lehre, die ausreichend motivationsgenerierend ist, indem sie folgende drei Grundbe-
dirfnisse bertcksichtigt: Kompetenzerleben, Autonomie und soziale Eingebundenheit. Siebert (2019,
S. 102) ergénzt dies noch um das Bediirfnis nach Sicherheit und Orientiertheit als Voraussetzung, um

lernfahig oder aufnahmefahig fir Neues zu sein.

Die Lehrenden und die Lernenden werden durch eine dritte beteiligte Instanz — den Lerngegenstand —
erganzt, um das didaktische Dreieck nach Prange (1983, S. 35—42) zu vervollstandigen. Auf den Lern-

gegenstand — die Erlebnispadagogik — wird inhaltlich in Kapitel 2.4 differenzierter eingegangen.

2.3. Erwachsenenbildung

Der Begriff Erwachsenenbildung etablierte sich im letzten Jahrhundert mit dem Aufleben der Erzie-
hungswissenschaft (Fuhr, Gonon & Hof, 2009, S. 741). Mittlerweile existiert ein breites Angebotsfeld,
das sich der Erkenntnisse aus der EB bedient. Auch Hochschulen arbeiten im Bereich der EB, da sie
grundsatzlich Erwachsene als ihre Zielgruppe ansprechen. Fir eine genauere Betrachtung ist die Zer-
legung in die Bestandteile Erwachsene und Bildung notwendig. SchlieRlich sind Erwachsene die Ziel-
gruppe dieses Curriculums, welches wiederum dem Bildungsauftrag des Studiengangs nachkommt.
Weitere Kapitel widmen sich anschlieRend dem dieser Arbeit zugrundeliegenden Lernverstandnis und

dem didaktischen Vorgehen.



Erwachsene: ,[S]eit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts hat sich das traditionelle Bild des Erwach-
senen verdandert und ,an Stelle des umfassend reifen Erwachsenen hat sich [...] das Bild von der Dau-
erhaftigkeit des Lernens’ geschoben” (Gonon & Kraus, 2009, S. 777). Erwachsene werden somit nicht
mehr als Menschen, deren Entwicklung zeitlich begrenzt ist, betrachtet. Stattdessen formte sich dann
auch international der Begriff des Lebenslangen Lernens (Gonon & Kraus, 2009, S. 778). Demnach wird
Lernen ,nicht nur als bewusste kognitive, sondern auch als mehr unbewusste psychische und gefiihls-
malige Verarbeitung von Informationen verstanden, d.h. als eine ganzheitliche, bewusste und unbe-
wusste, intentionale und beildufige theoretische und praktische Verarbeitung von jeder Art von Rei-
zen, Eindriicken, Informationen, Begegnungen [...], die aus der Umwelt auf den Menschen zukommen

und von ihm wahrgenommen werden” (Dohmen, 2001, S. 11).

Erwachsene gelten als mindige, reife Blrger, die sich priméar nicht mehr in einer notwendigen Ent-
wicklungsbedirftigkeit befinden, wie Kinder und Jugendliche es noch sind, sondern sowohl bereits ge-
sellschaftliche als auch private Verantwortung tragen, als auch eine Vorbilds- und Erziehungsfunktion
einnehmen kénnen (Gonon & Kraus, 2009, S. 776; Wolf, 2011, S. 26,31,37). Aufgrund dieses Unter-
schieds verlaufen Bildungsprozesse bei Erwachsenen anders als bei Kindern, da sie auf mehr Erfah-
rungswissen und hohere Reflexivitat zurickgreifen kdnnen (Kaiser, 2009, 833). Entsprechend braucht

es andere Lernumgebungen und -bedingungen (Gonon & Kraus, 2009, S. 780).

Bildung: Bezliglich des Bildungsbegriffs ergibt sich aus der Literatur, dass dieser nur schwer zu greifen
ist, es also keine einheitliche Definition gibt und je nach Blickwinkel lediglich verschiedene Teilaspekte
mit aufgeflihrt werden. Zudem muss er im historisch-gesellschaftlichen und kulturellen Kontext be-
trachtet werden, da er vom jeweiligen Menschenbild und Lernverstandnis abhangt (Bohm & Seichter,
2018, S. 74; Fuhr, 2009, S. 1125). Im juristischen Kontext wird Bildung als ,Formung des Menschen
durch [die] Auseinandersetzung mit den Gedanken anderer Menschen” (Kobler, 2018, S. 73) aufgegrif-
fen. Dahingegen legt eine erziehungswissenschaftliche Perspektive den Fokus auf Bildung von Erwach-
senen ,,als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens‘ nach Abschluss einer ,ersten Bil-
dungsphase’” (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 197, zitiert nach Gonon & Kraus, 2009, S. 780). Siebert
und Jagenlauf (2019, S. 15) bezeichnen Bildung als Auseinandersetzung mit sich selbst, mit anderen
Menschen und mit der Umwelt, mit dem Ziel, eine kompetente Handlungsfahigkeit zu erreichen. Hier
besteht eine gewisse Ahnlichkeit zum Begriff des Lernens, wobei Lernen nur als Tatigkeit verstanden

wird, wohingegen Bildung auf ein Bildungsziel ausgerichtet ist.

In einer Bildungssituation einigen sich i.d.R. alle Beteiligten auf einen Lerngegenstand und verfolgen
ein gemeinsames Ziel (Siebert, 2019, S. 15). Daraus lasst sich schlieRen, dass einem letztendlichen Bil-
dungserfolg Eigeninitiative und eigener Antrieb vorausgehen missen. Auch Arnold greift dies auf, in-
dem er die Selbststandigkeit als zentralen Aspekt von Bildung sieht (1996, S. 61ff.). Demnach taucht
der Begriff der Selbstbildung mittlerweile in verschiedenen Definitionen von Bildung auf (B6hm &
Seichter, 2018, S. 116f.).

2.3.1. Lerntheorien

Nachdem oben bereits kurz die Lernenden als beteiligte Akteure in der Hochschullehre charakterisiert

wurden, wird in diesem Unterkapitel ein Blick auf die verschiedenen Lehr- und Lerntheorien geworfen,
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die dem Bildungssystem zu Grunde liegen. Es wird hierfiir auf die in der Psychologie drei meist verbrei-

teten Stromungen eingegangen (Niegemann, 2020, S. 98).

Lerntheorien versuchen, das Lernen Erwachsener auf psychologischer Ebene zu erkldren (Staatsinstitut
fir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2007, S. 2).

Die verschiedenen Ansatze entstanden zwar zu unterschiedlichen Zeiten, werden jedoch je nach Lern-
ziel bis heute, auch in diesem Curriculum, eingesetzt (Staatsinstitut flr Schulqualitdt und
Bildungsforschung, 2007, S. 11). So kdnnen behavioristische Instruktionsmethoden fiir die struktu-
rierte Vermittlung von Fachwissen sinnvoll sein, wohingegen Konstruktionsmethoden besser geeignet
sind, um die Wirklichkeitskonstruktion der Lernenden zu erweitern. Darliber hinaus sollte der Kon-
struktivismus — als zeitgemalles Lernverstandnis — in die Konzipierung und Planung dieses Curriculums
mit einflieRen. Der kognitivistische Ansatz ist fir diese Arbeit insofern interessant, dass das Modell,

mit dem das hier vorliegende Curriculum entwickelt wurde, darauf beruht (s. Kap. 4.1).

Der Behaviorismus: Beim Behaviorismus handelt es sich um eine der altesten lernpsychologischen
Stromungen, die bereits im 19. Jahrhundert aufkam und sich in den 1920er-Jahren etablierte
(Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2007, S. 3). Nach behavioristischem Verstand-
nis wurde davon ausgegangen, dass sich Lernprozesse in der Verdnderung des sichtbaren Verhaltens
zeigen (Brod & Gold, 2021b, S. 80). Neue Verhaltensweisen kénnen dabei durch assoziative Verkniip-
fungen erreicht werden. Charakteristisch hierfir ist eine eher passive Rolle des Lernenden. Die Modelle
der zwei renommierten Behavioristen Pawlow und Skinner zur klassischen und operanten Konditionie-
rung zahlen hierzu (Brod & Gold, 2021b, S. 93ff.).

Doch auch die Theorie des Modelllernens nach Bandura kann dem behavioristischen Ansatz zugeord-
net werden, nach der Lernen durch Beobachten und Nachahmen von Verhaltensweisen verstanden
wird (Briinken, Miinzer & Spinath, 2019, S. 80). Kritisch zu betrachten sei nach diesen beiden Modellen
das recht lineare Verstandnis des Lernens. Durch neue Erkenntnisse aus den Neurowissenschaften so-
wie Theorien zur Informationsverarbeitung wurde das behavioristische Lernverstandnis in den 1970er-
Jahren Gberholt (Niegemann, 2020, S. 99). Es wird jedoch trotz mittlerweile neuerer Erkenntnisse zu
wirksamen Lehr- und Lernarrangements bis heute, bspw. in der Lehrstrategie des Modelllernens, auf

die Grundprinzipien des behavioristischen Lernens zurlickgegriffen (Briinken et al., 2019, S. 266).

Der Kognitivismus: Der Kognitivismus erweitert die behavioristischen Theorien. Fir einen Lernfort-
schritt braucht es nunmehr nicht unbedingt von aulRen gesteuerte Mallnahmen oder Reize. Stattdes-
sen kann der Lernfortschritt nun auch durch die nicht sichtbaren, kognitiv ablaufenden Prozesse erklart
werden (Brod & Gold, 2021b, S. 98f.). Als Kognitionen werden dabei alle Vorgdnge verstanden, die
mental erfolgen (Brod & Gold, 2021b, S. 81). Dazu gehoren u.a. das Denken, Verstehen, Entscheiden,
Beurteilen, Problemldsen oder Erinnern. ,Lernen wird in dieser Tradition als Prozess der Informations-
verarbeitung aufgefasst, in dessen Verlauf Wissensstrukturen aufgebaut und verandert werden” (Brod
& Gold, 2021b, S. 81). Daraus ergibt sich ein Lehrverstandnis, nach dem es gilt, die Informationsverar-
beitungsprozesse der Lernenden zu fordern und aufrechtzuerhalten (Briinken et al., 2019, S. 267). Im
Vergleich zum Behaviorismus liegt somit das Hauptaugenmerk auf den Bedingungen des Lernenden,

anstatt auf der Tatigkeit des Lehrenden. Die ,Eigenstandigkeit des Lernenden und die Individualitat
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von Lernprozessen” riickt mehr in den Mittelpunkt (Brod & Gold, 2021b, S. 101). Ein bekannter Vertre-
ter der kognitivistischen Theorien ist Piaget (Brod & Gold, 2021b, S. 98; Niegemann, 2020, S. 99). Er
pragte die informationsverarbeitungsfokussierte Forschung durch die Begriffe der Assimilation, Ak-
kommodation und Aquilibration, bei denen es um die ErschlieRung von neuen Wissenselementen und

deren Integration in das bisher entwickelte Wissensnetzwerk geht (Neber & Neuhaus, 2018, S. 121).

Auch diese Lerntheorie erfuhr im Laufe der Zeit einige Kritik. Schliel3lich wurde der Rolle des Lernenden
im Wesentlichen eine Rezipierende zugeschrieben, wodurch vielmehr ,trages Wissen” (Briinken et al.,
2019, S. 274) erworben wiirde, welches eben nicht auf andere Situationen transferiert und angewen-

det werden kdnne. AuBerdem bleibe der Wissensaufbau allgemein und situationsunspezifisch.

Der Konstruktivismus: Aus diesen Kritikpunkten heraus entwickelte sich ein neues Bild lber das Lern-
verstandnis von Erwachsenen. Der Konstruktivismus widerspricht dem Kognitivismus nicht unbedingt
(Niegemann, 2020, S. 99). Stattdessen ergénzt er die kognitivistischen Theorien um den Aspekt, dass
Wissen aktiv und individuell konstruiert wird. Damit ist die Interpretation neuer Informationen vor
dem Hintergrund bisher angeeigneten Vorwissens und bisheriger Erfahrungen gemeint (Brod & Gold,
2021b, S. 83). Das heiRt auch, dass die Aufnahme neuen Wissens somit an die motivationalen und
emotionalen Ausgangsbedingungen des Lernenden gebunden ist (Brod & Gold, 2021b, S. 85), denn
laut Konstruktivismus wird Wissen nicht als absolutes objektives Kriterium gesehen oder als Abbild

einer einzigen Realitat aufgefasst, sondern wird durch das Subjekt gefarbt (Niegemann, 2020, S. 99).

An dieser Stelle wird darauf hingewiesen, dass zwischen den subjektiven Wirklichkeitsauffassungen
und der Realitat, wie sie in der naturwissenschaftlichen Forschung untersucht wird, unterschieden
werden muss (Kraus, 2013, S. 22). Nicht nur der Biografizitat, also der inneren Verarbeitungslogik jedes
Lernenden, sondern auch dem situativen Lernkontext und den Lernumgebungen wird ein groReres
Interesse zugeschrieben (Siebert, 2019, S. 106). Der Konstruktivismus lasst sich als Konstrukt noch er-
weitern zu einer sozialkonstruktivistischen Theorie (Fuhr, 2009, S. 1124). Hierdurch soll betont wer-
den, dass die Konstruktion neuer Wissensbestdnde meist in sozialer Interaktion passiert, wodurch
Lernprozesse in soziale Kontexte eingebettet werden (Brod & Gold, 2021b, S. 85). Durch die Betonung
der ko-konstruktivistischen Aneignung der Lehrinhalte gewinnt die Kommunikations-, Interaktions-

und Beziehungsqualitdt an Bedeutsamkeit (Briinken et al., 2019, S. 276).

Diese Betrachtung spricht auch die Lehr- und Lernformate von Hochschulen an, da die Studierenden
als Gruppe an Veranstaltungen teilnehmen. Daher ist die Gruppendynamik als ein Einflussfaktor auf
Lernprozesse erwdhnenswert (Schrader, 2018, S. 101). Einer der bekanntesten Sozialkonstruktivisten
war Wygotski. Dieser kam in seiner Forschung zu dem Ergebnis, dass Lernen ohne sozialen Austausch
nicht moglich sei und damit ,individuellen Lernprozessen stets soziale Austauschprozesse voraus|gin-
gen]”“ (Brod & Gold, 2021b, S. 85).

Auch Schnotz benennt ,Situiertheit, sozialen Kontext und die Auffassung von Lernen als konstruktiven
Prozess, als die drei grundlegenden Annahmen, die die konstruktivistische Auffassung von Lernen von
kognitiven Ansatzen unterscheiden” (2011, S. 139). Erkenntnisse aus der Neurobiologie bestatigen
ebenfalls die Richtigkeit, konstruktivistische Theorien und somit auch die Idee des lebenslangen Ler-

nens als den aktuellsten Erklarungsansatz flr Lernprozesse zu nutzen (Siebert, 2019, S. 33f.). Die Rolle
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des Lehrenden kristallisiert sich dabei wie folgt heraus: ,Lehrende werden haufig als Domanenex-
pert[*inn]len konzeptualisiert, deren wesentliche Aufgabe darin besteht, die Lernenden zu unterstiit-
zen und an eine Expertenldsung eines Problems heranzufiihren. Die reine Wissensvermittlung im Sinne
direkter Instruktion tritt dabei eher in den Hintergrund” (Briinken et al., 2019, S. 275f.). Seitdem Lernen
als Selbsttatigkeit verstanden wird, liegt, wie in Kapitel 2.1.2 bereits erwdhnt, der Lernerfolg nicht mehr
allein in den Handen der Lehrenden (Siebert, 2001, S. 13).

2.3.2. Didaktik in der Erwachsenenbildung

Wird von Didaktik gesprochen, so geht es dabei immer um die Grob- und Feinplanung einer Veranstal-
tung, die durch die Lehrenden vorgenommen wird (Siebert, 2019, S. 18). Das heil’t, der /die Lehrende
muss sich auch mit den Prozessen des Lehrens und des Lernens auseinandersetzen. Ziel des Lehrenden
sollte es sein, den Lerngegenstand — in diesem Falle die EP — sinnvoll zusammenzubringen mit der
Psychologik der Lernenden, also die Lern- und Motivationsstrukturen der Zielgruppe zu berticksichti-
gen (Siebert, 2019, S. 10).

Fiir die Praxis bedeutet dies, sich im Vorhinein systematisch zu lberlegen, wozu welche Inhalte wie
und in welcher Sozialform behandelt werden sollen (Schlutz, 2006, S. 78). Nach der Durchfiihrung sind
dann noch die Evaluation und Reflexion von Bedeutung, um den gesamten Durchfiihrungsprozess ab-
zuschlieRen (Quilling, 2015, S. 2). Wie oben bereits angedeutet, verdnderte sich im historischen Verlauf
die Didaktik des traditionellen Unterrichts hin zu einer Didaktik, die sich am Kompetenzbegriff orien-
tiert (Siebert, 2019, S. 20).

2.3.2.1. Didaktische Modelle

Didaktische Modelle beschreiben verschiedene Lehrformate, die sich je nach Richtziel der Lehreinheit
und des zu Gbermittelnden Inhalts unterscheiden (Hof, 2009, S. 1140). Im Folgenden werden das cur-
riculumstheoretische — in diesem Zusammenhang folgt ein Exkurs in die Kompetenzmodelle der
Frihpadagogik — sowie das identitatstheoretische und das ermdglichungsdidaktische Modell aufgegrif-

fen, da diese in der Hochschulpraxis bzw. im Kontext der EP vermehrt Verwendung finden.

Curriculumstheoretisches Modell: Das curriculumstheoretische Modell entstand mit der Bildungsre-
form der 1970er-Jahre. Darin wurde kritisiert, dass Bildungsinhalte und Lehrplane nicht langer auf Ba-
sis der bisher eher abstrakten Bildungsidee aufgestellt werden sollten, sondern zur besseren Bewalti-
gung des Berufs- und Lebensalltags beitragen missten. Daraus entwickelte sich ein neues Vorgehen in
der Lehrplanung und -durchfiihrung. Es wurden im Vorhinein Qualifikationsziele formuliert, die die
Lernenden unterstiitzen sollen, den spateren beruflichen Herausforderungen gewachsen zu sein. An-
hand der Lehr- und Lernziele wurden dann die entsprechenden Lehr- und Lerninhalte in einem Curri-
culum festgehalten (Siebert, 2019, S. 96). Die Lehre wird in diesem Modell als Anleitung aufgefasst,
was so viel bedeutet wie eine am Lernenden orientierte Darstellung der Lehrinhalte, indem sie pada-
gogisch strukturiert werden (Hof, 2009, S. 1139; Kade & Seitter, 2003, S. 603; Schrader, 2018, S. 88).
Hier sei noch hervorzuheben, dass generell die Anleitung als zentrale Vorgehensweise der Lehrdidaktik
von Bildungsinstitutionen gilt und sich damit von non-formalen und informellen Lernorten unterschei-
det (Siebert, 2019, S. 22f.). Nach der Einschdtzung von Siebert (2019, S. 99), einem renommierten
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Erwachsenenbildner und bekannten Konstruktivisten aus der Erziehungswissenschaft, sei ein curricu-
larer Ansatz in der Lehrpraxis sehr tauglich, da er durch die Zielorientierung alltagspraktisch und situ-

ationsbezogen ausgelegt ist.

Der Kompetenzbegriff: Es gibt verschiedene Kompetenzmodelle, die versuchen, den gesamten Kom-
petenzbegriff in verschiedene Kompetenzdimensionen zu differenzieren, um dieses recht komplexe
Konstrukt greifbarer zu machen (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 15). Dabei legen die verschiedenen
Modelle jeweils unterschiedliche Schwerpunkte. Im Folgenden werden zwei Modelle vorgestellt, die

im Laufe dieser Arbeit wieder aufgegriffen werden.

Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff und Pietsch haben auf Basis des aktuellen Forschungsstandes
im ,,Qualitatszirkel fir kompetenzorientierte Weiterbildungen” ein zusammenfiihrendes Kompetenz-

modell fir den Bereich der Friih- Kindheitspdadagogik entwickelt (s. Abb. 1):
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Abb. 1: Friihpddagogisches Kompetenzmodell (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011, S. 17)

Weinert greift dieses Modell auf und formuliert daraus eine vielfach zitierte Definition fiir Kompeten-
zen als ,[...] die bei Individuen verfligbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (2014, S. 27f.). Wissen, Fahigkeiten, Motivation und situ-
ierte Wahrnehmung werden darin als Disposition zusammengefasst, die zusammen mit einer positiven
Haltung zur Handlungsbereitschaft filhren. Im Ergebnis kann das Individuum Krisen- und Problemsitu-
ation erfolgreich bewaltigen und sie anschlieRend evaluieren (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 17). Die
Selbstreflexion fungiert dabei als Grundlage, denn durch sie werden dem Lernenden die eigenen
Denkstrukturen und Handlungsweisen bewusst und konnen im zweiten Schritt verandert werden. Dies

spricht gleichzeitig die Prozesshaftigkeit und Zirkularitdt des Professionalisierungsgedankens an. Wird
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das Modell wieder und wieder bewusst durchlaufen, so erwirbt der Lernende , reflexive[s] Orientie-
rungswissen (Reflexionswissen), das [ihm] ermoglicht, flexibel fall- und situationssensible Passungen
zwischen Theorie und Praxis auch in komplexen und herausfordernden Situationen herzustellen”
(Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 67). Professionalisierung ,,ist so gesehen eine wichtige soziale Form
der Umsetzung und Praxis-Rlckkopplung von hochschulgestiitzten Wissenssystemen® (Mieg, 2006,
S. 350).

Dem soll noch ein zweites Kompetenzmodell gegeniibergestellt werden: Der Deutsche Qualifikations-
rahmen (DQR) ist ein Strukturmodell und unterscheidet in der Struktur der Lernziele (Frohlich-Gildhoff
et al., 2011, S. 30). Es untergliedert die Kompetenz auf horizontaler Ebene in die fachlichen und die
personalen Kompetenzen. Zur Fachkompetenz gehdren das Wissen und die Fertigkeiten, wohingegen
die personalen Kompetenzen in Sozialkompetenz und Selbstkompetenz differenziert werden (Frohlich-
Gildhoff et al., 2011, S. 31).

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Tiefe und Breite Instrumentelle und Team-[FOhrungs- Eigenstandigkeit/
systemische Fertigkeiten, fahigkeit, Verantwortung,
Beurteilungsfahigkeit Mitgestaltung, Reflexivitat,
Kommunikation Lernkompetenz

Abb. 2: Kompetenzmodell DQR (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011, S. 31)

Dieses Modell (s. Abb. 2) beruft sich auf die in Kapitel 2.2 bereits erwdhnte Annahme, dass es bei Kom-
petenzen nicht allein um Wissen, sondern auch um handlungsbezogene, fachlich-methodische, soziale
und personale Fahigkeiten geht (Gonon & Kraus, 2009, S. 785; Siebert, 2019, S. 14).

Identitatstheoretisches Modell: Das identitatstheoretische Modell wird hier erwdhnt, da es in der er-
lebnispadagogischen Arbeitsweise wiederzufinden ist. Denn auch die EP ist darauf ausgelegt, prozess-
begleitend tatig zu sein und die Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen (Wahl, 20183, S. 28). Das
identitatstheoretische Modell stellt somit die Biografizitat in den Mittelpunkt (Schrader, 2018, S. 88).

Es handelt sich dabei um die reflexive Kompetenz, sich seiner bisherigen Lebenserfahrungen bewusst
zu sein und deren Einfluss auf aktuelle Verhaltensweisen zu erkennen (Siebert, 2019, S. 103). Falls
durch eine Konfrontation mit Neuem beispielsweise Lernblockaden oder -barrieren auftreten oder das

Engagement verloren geht, gilt es nach diesem Modell, die Ursachen dessen herauszufinden.

Identitatsrelevante Bildungsangebote werden meist mit dem Wortstamm ,,Selbst-“ assoziiert, wie bei-
spielsweise Selbstverwirklichung, Selbstsicherheit, Selbstvertrauen oder Selbstdarstellung und férdern
die Entwicklung des Selbst (Siebert, 2019, S. 101f.).

Nach diesem Modell nimmt der/die Lehrende eine begleitende Funktion ein und arbeitet mit sei-
nen/ihren Studierenden durch Erfahrungsraume und Reflexionsprozesse. Wirksame Prozessbegleitung
funktioniert jedoch nur Uber ein Vertrauensverhéltnis und positive Beziehungsgestaltung (Rosa, 2019,
S. 295). Eine Studie von Kade, Hof und Peterhoff (2008, S. 14) zeigt in ihren Auswertungen von
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Langzeitbefragungen einen gesellschaftlichen Wandel auf, in dem die Selbstorganisation und die Be-

wusstwerdung des Selbst ins Blickfeld geriickt werden.

Ermoglichungsdidaktisches Modell: Dieses Modell steht haufig in Verbindung mit dem neueren Lehr-
Lernverstandnis, das sich konstruktivistisch ausrichtet. Die Lehre wird hier als die Gestaltung von Ler-
numgebungen aufgefasst, in der die Lehrenden unterstitzend und beratend téatig sind. Bonsch (1992,
S. 165) beschreibt ermdglichungsdidaktische Lernumgebungen als handlungsorientiert, flexibel, spon-
tan, anregend, verandernd und gruppenorientiert. Siebert (2019, S. 107) ergédnzt diese Auflistung noch
um Merkmale wie Anschlussfahigkeit, Biografieorientierung, Emotionalitdt und Prozessbegleitung.

Diese Eigenschaften sind ebenfalls in der erlebnispadagogischen Arbeit sehr zentral.

2.3.2.2. Didaktische Prinzipien

Fir die Lehre und den Bereich der EB wurden im Laufe der Zeit einige Prinzipien erkannt, die das Lernen
unterstltzen. Aus diesem Grund miissen sie in der Planung von Lehreinheiten bericksichtigt werden.
Siebert greift davon die Wichtigsten auf (2019, S. 110):

Die Zielgruppenorientierung: Die Zielgruppenorientierung legt den Fokus auf ein gemeinsames Merk-
mal einer bestimmten sozialen Gruppe (Siebert, 2019, S. 111). Damit einher geht die Frage, an wen
sich das Lehrangebot richtet. Die Zielgruppenorientierung sollte besonders im Planungsprozess be-
ricksichtigt werden, damit die Lerninhalte anschlussfahig sind und den bisherigen Wissens- und Erfah-

rungsstand erganzen (Siebert, 2019, S. 123).

Die Teilnehmerorientierung: Sehr verwandt mit der Zielgruppenorientierung ist die Teilnehmerorien-
tierung. Diese bezieht sich jedoch nicht auf die didaktische Planung, sondern mehr auf die Durchfih-
rung der Lehrveranstaltung. Zudem liegt ihr Fokus nicht auf der Lerngruppe, sondern mehr auf den
einzelnen Lernenden. Demnach besteht die Forderung darin, dass sich Bildungsangebote an den Inte-
ressen, Motivationen und Bedarfen ihrer potentiellen Teilnehmer*innen orientieren (Gonon & Kraus,
2009, S. 776). Dieses Vorgehen wird durch die Goéttinger Studie, eine Leitstudie zur Bildungs- und Ad-
ressatenforschung, bestatigt. Laut deren Ergebnissen sei es notwendig, auf die Interessen, Motive und
Barrieren der Teilnehmer*innen einzugehen (Strzelewicz, Raapke & Schulenberg, 1966, zitiert nach
Hippel, Tippelt & Gebrande, 2018, S. 1135). Somit verweist die Teilnehmerorientierung zugleich auch
auf die Individualitdt von Lernprozessen, die in der Umsetzung bedacht werden muss (Siebert, 2019,
S. 117). Es wurde gezeigt, dass durch das Eingehen auf Lebensbeziige und Interessen der Lernenden
eine Steigerung ihrer Neugierde, eine eigenstandige Bewaltigungsfahigkeit und eine bessere Selbstein-

schatzung erreicht werden kann (Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981, S. 642).

Die Selbststeuerung: Mit dem Paradigmenwechsel in den 1970er-Jahren, der zum heutigen konstruk-
tivistischen Lernverstandnis (s. Kap. 2.3.1) fiihrte, kam das zentrale Prinzip der Selbststeuerung hinzu
(Siebert, 2019, S. 126). Mithilfe dieses Prinzips wird haufig auf die Unabhangigkeit des erwachsenen
Lernenden verwiesen, indem anders als in der Schule, dieser es letztendlich selbst in der Hand hat, ob,
was und wie er lernen mochte (Fuhr, 2009, S. 1128). Dadurch entsteht ein sehr partizipatives Bild vom
selbstorganisierten Lernenden (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 47). Auch Friedrich und Mandl (1997,
S. 241f.) bringen durch ihre Analyse empirischer Forschungsergebnisse nicht nur die kognitiven Vo-
raussetzungen, sondern auch die angemessenen motivational-emotionalen Voraussetzungen fir
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einen Lernfortschritt mit in den Diskurs ein. Die Verantwortung fiir die Lernzielerreichung wird hiermit
weniger den Lehrenden zugeschrieben als den Lernenden, da der letztendliche Lernprozess von den
Lernenden initiiert und zu Ende gebracht werden muss (Kovacevic & Nirnberg, 2014, S. 18). Die Stu-
dierenden kdnnten beispielsweise nach ihren Lernzielen gefragt werden, die sie mit der Veranstaltung

erreichen mochten.

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass nicht der Grad an Selbststeuerung den Lernerfolg ausmacht, denn
es konnen sowohl selbst- als auch fremdgesteuerte Angebote angemessen sein. So konnen Lehrende
Lehreinheiten planen, die in unterschiedlichem Grad selbstgesteuert oder fremdgesteuert strukturiert
sind. Beispielsweise bietet es sich an, zu Beginn einer neuen Lehrveranstaltung der Teilnehmergruppe
viel vorzugeben und je nach Niveau, Lernziel und Grupenphase die Aufgabenstruktur mehr zu 6ffnen
(Siebert, 2019, S. 127).

Die Kompetenzorientierung: Ein weiteres Prinzip ist die Kompetenzorientierung. Sie wird in der er-
wachsenenbildnerischen Literatur sehr haufig angefihrt und scheint ein weiterer Schllsselbegriff flr
gute Lehre zu sein (Kovacevic & Nirnberg, 2014, S. 9). Studien sprechen eine hadufige Problematik der
universitaren Bildung an. Darin werde vermehrt trages Wissen vermittelt, dessen Ubertragbarkeit in
reale Arbeitskontexte fiir die Studierenden ausbleibe (Mandl, Gruber & Renkl, 1994, zitiert nach
Gruber, 2000, S. 122). Stattdessen sollte den Lernenden Wissen anwendungsorientiert angeboten wer-
den. Somit versucht eine kompetenzorientierte Lehrtatigkeit, den Fokus nicht nur auf die Vermittlung
von Wissen, sondern auch auf weitere Kompetenzdimensionen und die Begleitung individueller Lern-
prozesse zu legen (s. Kap. 2.3.2.1). Gruber (2000, S. 121) sieht den Kompetenzerwerb eng verbunden
mit der Schaffung von Erfahrungsraumen im spezifischen Fachbereich, da Erfahrungswissen eine we-

sentliche Rolle in der Fahigkeit spielt, kompetent Handeln zu kénnen.

Die Lernzielorientierung: Ein letztes Prinzip, welches hier aufgefiihrt werden soll, ist die Lernzielorien-
tierung. Diese ist besonders relevant fiir Lernkontexte, denen eine Priifungsordnung zugrunde liegt
(Siebert, 2019, S. 149). Beispielsweise sind Hochschulen darauf ausgelegt, den Lerngewinn ihrer Stu-
dierenden in Form von Priifungen abzufragen (Rodrian-Pfennig, Reitz, Krommelbein & Heitz, 2014,
S. 7). In der konkreten Umsetzung sei darauf hingewiesen, dass eine Differenzierung zwischen Lehrzie-
len und Lernzielen notwendig ist. Denn je groRer die Ubereinstimmung zwischen den beiden ist oder
auch eine gemeinsame Einigung auf Lernziele besteht, desto hoher ist der Lernerfolg und die Zufrie-
denheit (Siebert & Gerl, 1979, S. 87). Allgemein stellten Siebert und Gerl (1979, S. 154) fest, dass
Lehrinhalte fur Lernende besonders dann als bedeutsam scheinen, wenn sie relevant, also sinnvoll

oder geeignet erscheinen, einen Neuigkeitswert haben und dabei anschlussféhig sind.

2.3.2.3. Lehrstrategien

Lehrstrategien zeigen Wege auf, wie die Lehrenden unterschiedliche Lehrziele erreichen kénnen
(Schrader, 2018, S. 98). Mit den unterschiedlichen Lehrstrategien gehen auch immer spezifische Mus-
ter von Lernaktivitaten einher. Daher sollte bei der Wahl der Lehrstrategie nie die Frage ausbleiben,
welcher Kompetenzerwerb bei den Lernenden damit prinzipiell gefordert werden soll. Auf die Lehrstra-

tegien wird im Konzipierungsprozess wieder zurickgegriffen.
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Haufig dhneln die Lehrstrategien dem, wie die angehenden Padagog*innen zukiinftig Kinder beim Ler-
nen unterstitzen — auch wenn uber das Lernverhalten von Kindern anderes bekannt ist als Uber das
von Erwachsenen. Dieses Prinzip ist bekannt unter dem Begriff des didaktischen Doppeldeckers (Frohn
& Brodesser, 2019, S. 435). Um verschiedene Lehrstrategien kennenzulernen, braucht es einen Blick in
die padagogische Psychologie, welche ,, dazu beitragen [soll], bestimmte padagogische Ziele zu errei-
chen. Sie soll angeben, wie padagogisch Erwiinschtes realisiert und Unerwiinschtes vermieden werden
kann.” (Schnotz, 2011, S. 13). Auf Basis empirischer Beobachtungen erfasst sie die Bedingungen, die
das Verhalten und Erleben beeinflussen (Preiser, 2021, S. 14f.).

Primar von Interesse ist die kognitive Aktivierung bei den Lernenden. Das heif3t, sie sollen in Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand zu tiefgriindigem, reichhaltigen, elaborierenden Nachdenken an-
geregt werden (Eckert & Imhof, 2021, S. 225). Kognitive Aktivierung ist zwar nicht direkt sichtbar, sie
|asst sich jedoch daran ablesen, wie herausgefordert die Lernenden sind. So sollen die Lernenden nicht
unterfordert aber auch nicht Gberfordert sein (Eckert & Imhof, 2021, S. 226). Stattdessen sollte das
Aufgabenniveau in der Zone proximaler Entwicklung liegen. Dies tritt ein, wenn die Aufgaben- oder
Problemstellung etwas mehr Kenntnisse und Fahigkeiten verlangt, als bei den Lernenden momentan
vorliegen (Eckert & Imhof, 2021, S. 226). Die Bewaltigung dieser etwas zu schweren Aufgaben kann

durch ein Unterstlitzungssystem gelingen (Eckert & Imhof, 2021, S. 226).

Lehrende als Unterstiitzungssystem: Solch ein Unterstltzungssystem kann entweder vom Lehrenden
ausgehen. Der Fachbegriff des Scafoldings umschreibt eine Unterstiitzung, in der die Lehrenden den
Lernenden zu Beginn mehr Hilfestellung anbieten durch beispielsweise Modellieren, lautes Denken,
das Beantworten von Fragen, die Aushandigung von Lernmaterial oder das Geben von Hinweisen. An-
dere Instruktionen kdnnen das Demonstrieren, Erzahlen, Erklaren oder Strukturieren prasentierter
Materialien sein (Resnick, 1974, S. 51, zitiert nach Strittmatter & Niegemann, 2000, S. 8). Mit der Zeit
und durch die Abfolge an Aufgaben kénnen die Lehrenden die Hilfestellungen zurlickziehen, was dann
als Fading bezeichnet wird (Maybin, Mercer & Stierer, 1992).

Lehrende kdnnen alternativ auch trainierend tatig sein. Sie stellen dabei ihr Handlungswissen bereit
und bietet den Studierenden die Moglichkeit, dies einzuliben (Hof, 2009, S. 1143f.). Hierunter fallt auch
die Theorie (Strategie) des Modelllernens von Bandura (Siegler, Eisenberg, DeLoache & Saffran, 2016,
S. 347). Zum Einilben von Fertigkeiten braucht es entsprechende Erfahrungsraume. Erlebnispadagogi-
sche Arrangements beispielsweise bieten nicht nur instruierte Lehrinhalte, sondern einen vielmehr in-
tentionalen, lernforderlichen, zeitlichen, raumlichen und sozialen Rahmen, um Wissen und Erfahrun-
gen aus der padagogischen Situation heraus generieren zu kénnen (Hof, 2009, S. 1146). Hierbei riickt
die Lehrperson in den Hintergrund; stattdessen liegt der Fokus auf den erfahrungsorientierten Ler-
numgebungen (Hof, 2009, S. 1142).

Wie bereits in der behavioristischen Lerntheorie erwahnt, kann das Lernen auch durch Konditionierung
gesteuert werden. Klassische Konditionierung meint hierbei, dass Erfahrungen mit Reizen verknipft
werden. Das erklart auch, weshalb zukiinftige dhnliche Erfahrungen mit den vorherigen Reizreaktionen
in Zusammenhang gebracht werden (Brod & Gold, 2021b, S. 93). Sammelte beispielsweise ein*e Stu-
dierende*r einst die Erfahrung, dass er/sie beim Sprechen vor einer Gruppe ausgelacht wurde, so kann
dies dazu fihren, dass fur sie/ihn das Sprechen vor Gruppen zukinftig zu unangenehmen Erlebnissen
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wird. Deshalb ist es essenziell, dass in Lernrdumen, in denen Neues ausprobiert wird, wertschatzend
und wohlwollend miteinander umgegangen wird. Dagegen arbeitet operante Konditionierung mit der
Verstarkung von Verhaltensweisen. Der/Die Lernende verknlipft sein Verhalten mit der Verhaltensre-
aktion, die ihm/ihr entgegengebracht wird (Brod & Gold, 2021b, S. 90). Studien zeigen auf, dass posi-
tives, autonomieférderndes Feedback tendenziell die Motivation steigen ldsst (Deci, 1971, S. 114), wo-
hingegen negatives, nicht autonomieforderndes Feedback die wahrgenommene Kompetenz verringert
und die Motivation senkt (Deci & Cascio, 1972; Vallerand & Reid, 1984, zitiert nach Deci & Ryan, 1993,
S. 231).

Eine weitere Form der Unterstitzung kann der Lehrende durch die Nutzung von digitalen Medien an-
bieten. Es konnen lber Lernplattformen beispielsweise relevante, bereits aufbereitete Lernmaterialien
ausgehandigt werden (Hof, 2009, S. 1144).

Eine Metaanalyse von Marzano, Gaddy und Dean (2000, S. 4) zeigt Effektstdrken von verschiedenen
Lehrstrategien auf. Die im Folgenden benannten Effektstarken lassen zwar im Laufe der Aufzahlung
nach, zeigen jedoch bis zum Ende sichtbare Effekte: komplexe Denkprozesse werden angeregt durch
Klassifizierungen, Vergleichen, externe Visualisierungen, Anerkennung fir unternommene Anstren-
gung und erbrachte Leistungen, Arbeitsauftrage zwischen Lehreinheiten, Setzung individueller Ziele,
Aktivierung von Vorwissen. Ein paar davon sind in dem konzipierten Curriculum (s. Kap. 10.7) wieder-

zufinden.

Strategie des ko-konstruktiven Lernens als Unterstiitzungssystem: Alternativ kann das Unterstit-
zungssystem durch die Gruppe der Lernenden selbst gegeben sein. Denn bei einer ko-konstruktiven
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand entstehen einige positive Effekte. Zum einen erhoht ko-
operatives Lernen die Transfermoglichkeiten, da sich mit unterschiedlichen Sichtweisen auseinander-
gesetzt wird (Brod & Gold, 2021b, S. 86). Zum anderen unterstitzt es in der Entwicklung einer intersub-
jektiven Haltung. Durch sie wird gelernt, die eigenen Positionen zu vertreten oder zu verwerfen, ande-
ren Positionen wertschatzend zu begegnen und in Aushandlungen zur Einigung zu kommen (Woolfolk
& Schonpflug, 2014, S. 518). Auch die Metaanalyse von Marzano, Gaddy und Dean bestéatigt den Mehr-
wert kooperativen Lernens, sobald die Interaktionen zwischen den Lernenden gut strukturiert sind
(Marzano et al., 2000, S. 95f.). Hier lasst sich herauslesen, dass kooperativen Lernformen die konstruk-

tivistische Lerntheorie (s. Kap. 2.3.1) zu Grunde liegt.

2.3.2.4. Lernstrategien

Lernstrategien werden in dieser Arbeit als Werkzeuge definiert, die aus Sicht der Lernenden bei der
Bearbeitung von Aufgaben und in der Erreichung von Zielen hilfreich sind (Kaiser, 2009, 843). Auf sie

wird im Konzipierungsprozess wieder zurlickgegriffen.

In Lernprozessen geht es prinzipiell darum, neue Informationen und Erfahrungen aufzunehmen und
abzuspeichern, um dann zukiinftig durch Transferleistungen darauf zurlickgreifen zu konnen (Mandl &
Friedrich, 2006, S. 2). Dafiir braucht es Informationen dazu, wie die Wissensspeicherung im Gedachtnis
funktioniert. An dieser Stelle wird auf das lang bewahrte Mehr-Speicher-Modell verwiesen, welches
sich aus Forschungen von Atkinson und Shiffrin (1968) auftat. Die Wissensspeicherung wird demzu-
folge durch folgende Strategien beeinflusst:
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Strategie zur Nutzung des Vorwissens: Schon 1973 wiesen Chase und Simon durch ihre Untersuchun-
gen anhand der Schachspielfahigkeiten von Novizen und Experten darauf hin, dass der Umfang des
Vorwissens eine entscheidende Rolle spielt in der Verarbeitung von neuen Lerninhalten (W. Chase &
Simon, 1973). Dieses Phdnomen ist auch unter dem Priming-Effekt bekannt (Brod & Gold, 2021b, S.
91f.).

Wie im Kapitel der Lehrstrategien bereits angesprochen wurde, ist die kognitive Aktivierung der Ler-
nenden zentral. Die drei im Folgenden beschriebenen Strategien unterstiitzen die Speicherung des

Wissens im Langzeitgedachtnis:

Wiederholungsstrategie: Bei den Wiederholungsstrategien bleibt der Lerngegenstand in seiner ur-
spriinglichen Form weitestgehend unverandert (Kaiser, 2009, 843). Unter anderem das Memorieren
bedient sich dieser Strategie, indem der Lerngegenstand immer wieder wiederholt wird, bis er sich

eingepragt hat.

Organisationsstrategie: Mithilfe von organisierenden Strategien hingegen stellen die Lernenden das
hinzukommende Wissen in ein Ordnungssystem, welches an bekannte Strukturen anknipft (Kaiser,
2009, 843). Damit soll die Komplexitat des Lerninhalts reduziert werden, indem die einzelnen Aspekte
in einer verstehensférderlichen Weise aufeinander bezogen werden. Es konnen beispielsweise The-
mengruppen gebildet werden, in die einzelne Aspekte einsortiert werden. Auch Zusammenfassungen
kénnen den Lerninhalt strukturieren (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 93f.).

Elaborationsstrategie: Elaborationsstrategien sollen zu einem tieferen Verstandnis beitragen. Es geht
jedoch nicht um die Reduktion der Komplexitat, sondern vielmehr darum, Zusammenhange zwischen
dem Lerngegenstand und dem bereits verfligbaren Vorwissen herzustellen (Kaiser, 2009, 843). Be-
kannte Elaborationsstrategien sind bspw. Eselsbriicken oder Mnemotechniken, das Verknilipfen mit
Anwendungsbeispielen sowie das Suchen nach Analogien (Brod & Gold, 20213, S. 70). Sie unterstiitzen
den Enkodierungsprozess, das heit die Speicherung des neu Erfahrenen im Langzeitgedachtnis wird
erleichtert (Brod & Gold, 202143, S. 69). Auch diese Strategie basiert auf den konstruktivistischen Lern-
theorien, da neue Informationen mit dem bereits individuell konstruierten Wissenssystem verknipft
werden (Brod & Gold, 2021b, S. 83). Diese Verkniipfung geschieht im Kurzzeit-Arbeitsgedachtnis (Brod
& Gold, 20214, S. 69).

Motivationsstrategie: Rheinberg und Vollmeyer bezeichnen Motivation als , die aktivierende Ausrich-
tung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das Vermei-
den eines negativ bewerteten Zustandes” (2019, S. 17). Die Bedeutung der Motivation fir den Lerner-
folg wird in der padagogischen Praxis als sehr hoch erachtet. Durch sie entsteht die Bereitschaft, sich
den Anforderungen trotz Anstrengung und schwieriger Aufgaben zu stellen. Eine Auswertung von 21
Studien zeigte, dass das Interesse, welches eng verwandt ist mit der intrinsischen Motivation, unter
anderem dazu beitragen kann, dass die Lernleistung steigt (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993, zitiert
nach Hasselhorn & Gold, 2013, S. 106). Daneben gilt Aufmerksamkeit als ein wesentliches Merkmal,
um neue Erfahrungen oder Informationen im Langzeitgedachtnis speichern zu kdnnen. Auch diese
hangt von der Motivation ab (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 71). Letztendlich hangt die Motivation auch
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davon ab, inwiefern die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand als sinnvoll oder niitzlich erach-
tet wird (Sann, 2021, S. 118).

Weiterfihrend sind die Attributierungsmuster als Einflussfaktoren auf die Motivation bekannt. Hierbei
stellt sich die Frage, ob Lernende ,,auf Basis ihres Selbstkonzepts und ihrer Selbstwirksamkeitstiberzeu-
gungen mein[en], Gber hinreichende Ressourcen zu verfligen, um ein Lernziel zu erreichen (Schrader,
2018, S. 109). Im Hinblick darauf werden zwei Typen von Lernenden unterschieden: Erfolgszuversicht-
liche und Misserfolgsangstliche. , Erfolgszuversichtliche unterscheiden sich von Misserfolgsangstlichen
in ihren Attributierungen: Wahrend Erfolgszuversichtliche ihren Erfolg auf ihr eigenes Vermogen und
Misserfolg auf widrige Umstande zurtickfiihren, neigen Misserfolgsangstliche dazu, Erfolg als Ergebnis
von Gliick oder leichten Aufgaben zu interpretieren, wahrend sie Misserfolg als Bestatigung ihrer be-
grenzten Leistungsfahigkeit auslegen” (Weiner, 1986, zitiert nach Schrader, 2018, S. 109). Als Konse-
qguenz in ihrem Verhalten lieRen sich Unterschiede in der Wahrnehmung von Aufgabenschwierigkeit,
Ausdauer in der Bearbeitung und Wahrnehmung des Selbstkonzepts feststellen (Hasselhorn & Gold,
2013, S. 111).

Emotionsstrategie: Zuletzt beeinflusst das Erleben von Emotionen das Lernverhalten. Mit Emotionen
sind ,,mehrdimensionale Konstrukte [gemeint], die aus affektiven, physiologischen, kognitiven, expres-
siven und motivationalen Komponenten bestehen” (Frenzel, Gétz & Pekrun, 2020, S. 212). Sie spielen
eine zentrale Rolle, besonders wenn es darum geht, das Lernverhalten von Studierenden erklaren zu
wollen. Denn die Geflihle, die Studierende mit dem Lernen verkniipfen, erklaren auch deren Bereit-
schaft, sich wiederholt in herausfordernde Lernsituationen zu begeben (Frenzel et al., 2020, S. 218).

Das Wohlbefinden in der Lernsituation sollte demnach mitbertcksichtigt werden.

Der Transfer tragt in hohem MalSe zum letztendlichen Lernerfolg bei, denn er beschreibt die Fahigkeit
der erfolgreichen Anwendung bereits erworbenen Wissens/Kénnens in neuen, nicht vorhersehbaren
Situationen (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 146). Dies ist umso leichter, je mehr Gemeinsamkeiten, Ana-
logien oder gemeinsame Prinzipien zwischen der aktuellen Lernsituation und der Transfersituation ge-
funden werden kénnen (Brod & Gold, 2021b, S. 88). Bereichsspezifische Kompetenzen kénnen dabei
zukiinftig am besten angewendet werden, wenn sie im Vorhinein gezielt und ausreichend oft eingelibt
wurden (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 158).

2.3.2.5. Methoden

Die Frage nach der methodischen Ausgestaltung von Lehr- und Lernprozessen nimmt einen groflen
Raum im Erwachsenenbildungssektor ein (Gonon & Kraus, 2009, S. 777). In der Umsetzung von Lehr-
veranstaltungen, wie bspw. dem hier vorliegenden Seminar, stellt sich nach der Formulierung der Lehr-
ziele die Frage, wie die Lehr- und Lernprozesse gestaltet sein miissen, um die Studierenden in ihrem
Kompetenzerwerb und der Erreichung der angestrebten Ziele zu unterstiitzen. Die Kapitel 2.3.2.3 und

2.3.2.4 haben diesbezliglich erste Strategien aufgezeigt, die das Lernen begiinstigen.

In den Methoden sind im Vergleich dazu noch konkretere Aussagen zur Arbeits- und Sozialform zu
finden (Schrader, 2018, S. 85). Beispielsweise lasst sich die Lehrstrategie der externen Visualisierung
methodisch umsetzen, indem die Studierenden selbst eine Mind-Map anlegen oder der/die Dozie-
rende mithilfe eines Schaubilds die Thematik veranschaulicht. Auch Hochholdinger und Keller (2015)
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konnten in ihrer Studie aufzeigen, dass sich die Wahl der Methoden an den zuvor formulierten Zielen
und gesetzten Inhalten orientieren sollte, um den Kompetenzerwerb bestmdoglich zu fordern. Da eine
Studierendengruppe zumeist auf unterschiedliche Lernstile zuriickgreift, sollte ein vielseitiger Metho-

denmix in der Planung eingesetzt werden, um moglichst viele Teilnehmende anzusprechen.

In diesem Fall werden Methoden ausgewahlt, die die angehenden Kindheitspadagog*innen spater

auch in ihrer padagogischen Praxis in abgewandelter Form anwenden kdnnen (Meyer, 2018, S. 24).

AnschlieBend an die Lehrveranstaltung darf nicht vergessen werden, zu evaluieren, inwiefern die Me-

thodenwahl zum gewiinschten Kompetenzerwerb beigetragen hat.

2.4. Erlebnispadagogik

Das folgende Kapitel widmet sich der EP, die fiir die Studierenden der Lerngegenstand des zu konzipie-
renden Curriculums sein wird. Grundsatzlich bietet die EP ein breites Handlungsfeld und richtet sich
nicht nur an Kinder, sondern auch an Jugendliche und Erwachsene. Nachfolgend sollen vor allem die
Inhalte angesprochen werden, die fur Studierende als angehende Kindheitspadagog*innen fiir die be-

rufliche Praxis relevant sein werden.

2.4.1. Einordnung der EP und Definition

Die EP hat ihre historischen Wurzeln in der Reformpadagogik, der Outward-Bound- und Pfadfinderbe-
wegung (Schirp, 2013, S. 347). Im deutschsprachigen Raum wird der Begriff EP heutzutage sehr unter-
schiedlich eingesetzt (Paffrath, 2017, S. 18). Teilweise gilt er als Oberbegriff fiir erlebnisorientierte,
explorative Lernarrangements. Andere Male wird er als eine Methode bezeichnet. Das englische Pen-
dant dazu ist Outdoor Education, Outdoor Adventure Education, Outdoor Learning oder Nature/Ad-
venture Therapy (Hildmann, 2020, S. 13). Um EP fiir den Novizen greifbarer zu machen, wird im Fol-

genden eine Definition von Eisinger herangezogen:

EP ist ein handlungs- und erfahrungsorientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept. Physisch, psy-
chisch und/oder sozial herausfordernde, nicht alltagliche, erlebnisorientierte und von einem/r P&-
dagogen/in moderierte und mit den Teilnehmer*innen reflektierte Aktivitaten dienen als Medium
zur Forderung ganzheitlicher Lern-, Veranderungs- und Entwicklungsprozesse. Ziel ist es, Men-
schen in ihrer Personlichkeitsentfaltung zu unterstiitzen und zu einer verantwortlichen Gestaltung
ihrer Lebenswelt zu befdhigen. (2016, S. 14f.)

Die EP ist liberwiegend der informellen Bildungs- und Prozessarbeit zuzuordnen und kann als Ergan-

zung zu schulischem, formalen Lernen verstanden werden (Schirp, 2013, S. 353; Wahl, 2021, S. 130).

2.4.2. Ziele der EP

Die EP bedient sich vielseitiger Handlungsfelder, um darin mit Gruppen sehr unterschiedliche Ziele an-
zustreben. Es geht ihr dabei immer um ein , bewusstes Auseinandersetzen mit den Lernschritten”
(Abstreiter, Zwerger & Zwerger, 2019, S. 54). Die Ziele, die sie verfolgt, konnen den bereichslbergrei-
fenden Kompetenzen zugeordnet werden (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 158). Formuliert werden diese

entweder von den einzelnen Teilnehmenden, den Teilnehmenden als Gruppe oder zum Teil auch von
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den Auftraggeber*innen selbst (Paffrath, 2018, S. 21). Im Folgenden werden einige bewahrte Ziele auf-

gefiihrt, deren Erreichbarkeit durch empirische Forschungsergebnisse bereits bestatigt wurden.

Die meisten Studien widmen sich der Untersuchung des Effekts bei Jugendlichen oder Erwachsenen.
Im Bereich der unter 12-Jahrigen sind nur sporadisch Studien zu finden. Aufgrund dessen wird hier
auch auf Studien mit Kindern tiber 12 Jahren zuriickgegriffen. Die Ubertragbarkeit auf jiingere Alters-
stufen ist allerdings noch zu tberpriifen. Zudem soll noch darauf hingewiesen werden, dass die Wir-
kung von erlebnispadagogischen MaBnahmen sich nicht pauschal erzeugen lasst, sondern zum einen
von den individuellen Ausgangsbedingungen der Teilnehmenden abhangt (Mutz & Miller, 2020,

S. 863). Zum anderen hangt sie von der Gestaltungskraft der Erlebnispddagog*innen ab.

Ewert und Sipthorp (2014, S. 126—135) fassen die Ergebnisse des Forschungsstandes wie folgt zusam-
men und sehen einen Kompetenzzuwachs vor allem in folgenden Entwicklungsbereichen: der sozial-
emotionalen Kompetenz, dem emotionalen Wohlbefinden, der psychischen und korperlichen Gesund-
heit, der Filhrungskompetenz, dem Umweltbewusstsein und lernplanbezogenem und aktivitatsbezo-
genem Fachwissen. Neill & Richards (1998, S. 2) zeigen dahingehend dhnliche Ergebnisse. Hildmann
flihrt dagegen Selbstvertrauen, positives Selbstkonzept, Problemlésefahigkeit, prosoziales Verhalten
und sozial-emotionale Kompetenz auf (Hildmann, 2020, S. 22). Im Folgenden werden die Ergebnisse

einiger dieser Studien genauer dargestellt.

Selbstkompetenzen: Zu einem Teil mochte die EP die Persénlichkeitsentwicklung fordern (Wahl,
20183, S. 28). Eine Studie Uiber die Veranderung des Selbstkonzepts durch eine EP-MalRnahme mit 13-
Jahrigen untersuchte dies mithilfe einer Interventions- und Kontrollgruppe. Sie zeigt in einem Pra-Post-
Verfahren signifikant positive Mittelwertsunterschiede fiir alle gemessenen Skalen: allgemeine Leis-
tungsfahigkeit, allgemeine Problembewaltigung, Verhaltens- und Entscheidungssicherheit, Selbstkon-
zept der eigenen Empfindlichkeit und Gestimmtheit, Standfestigkeit, Kontakt- und Umgangsfahigkeit,
Wertschatzung, geringere Irritierbarkeit durch andere sowie Selbstkonzept tGber Gefiihle und Bezie-
hungen zu anderen. In einer Follow-Up Untersuchung waren auch noch zu einem spateren Zeitpunkt
Auswirkungen bei den folgenden Punkten zu sehen: Verhaltens- und Entscheidungssicherheit, Stand-
festigkeit, geringere Irritierbarkeit durch andere, Selbstkonzept tiber Gefiihle und Beziehungen zu an-
deren (Boeger, Dorfler & Schut-Ansteeg, 2006, S. 189).

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive betrachtet, sind die Entwicklung eines glinstigen Selbst-
konzepts und Selbstwertes wichtige Entwicklungsaufgaben in der Kindheit und friihen Jugend (Boeger
et al., 2006, S. 193; Kray & Schaefer, 2018, S. 230). Das Selbstkonzept beschreibt, inwieweit das, was
das Kind Uber sich selbst denkt, sein Verhalten in unterschiedlichen Situationen beeinflusst und
dadurch auch seine Entwicklung steuert. Unter dem Selbstwert ist zu verstehen, inwieweit jemand sich
selbst mag und mit seinem Leben zufrieden ist. Eine weitere Studie, ebenfalls im Pri-Post-Design und
mit einer Experimental- und Kontrollgruppe, untersuchte die Wirksamkeit von EP-MalRinahmen bei 12-
14-Jahrigen. Zum einen konnte ein Erholungseffekt gemessen werden, durch den Stress abgebaut und
die Erholungskompetenz erhoht wurde. Daneben konnte eine Steigerung der Selbstwirksamkeitswahr-
nehmung, besonders bei Madchen, wahrgenommen werden. Diese Selbstwirksamkeit baut vorrangig

auf erfolgreichem Handeln und Erfolgserlebnissen auf. Daraus lasst sich schlieBen, dass EP-

23



Malnahmen Erfolge ermoglichen sollen, die durch eigene Anstrengung erreicht werden kénnen
(Kimmel et al., 2008, S. 566). Auch Cooley, Burns und Cumming (2016, S. 344) konnten in ihrer quan-
titativen Forschung einen Zusammenhang zwischen der EP-MaRBnahme und der Selbstwirksamkeits-

steigerung bei den Teilnehmenden aufzeigen.

Ein anderes Ziel, welches die EP anstrebt, ist die Erweiterung des Handlungsspielraums ihrer Teilneh-
mer*innen, indem sie Raum gibt zur Entwicklung von Strategien und Ressourcen, mit denen die Ler-
nenden in neuen Umgebungen Handlungsfahigkeit und -sicherheit erlangen konnen (Abstreiter et al.,
2019, S. 50f.). Schirp (2013, S. 350) sieht zudem in der erlebnispadagogischen Praxis die Moglichkeit,
dass Widerstandsressourcen — als ein Schutzfaktor der Resilienz — geférdert werden. Des Weiteren
zeigen Scarf et al. (2018) auf, dass das Arbeiten in Gruppen durch gegenseitige Riickmeldungen liber
das eigene Verhalten und bei steigender Gruppenphase und damit einhergehender gegenseitiger Er-

mutigung positive Auswirkungen auf das Selbstvertrauen hat.

Sozialkompetenzen: Die Sozialkompetenzen bilden einen weiteren wichtigen Bildungsbereich der EP
ab. Zum einen wurde die Starkung des Sozialverhaltens und der Kooperationsfahigkeit durch langer
angesetzte EP-MalBnahmen in einer Studie bereits bestéatigt (Boeger, 2008, S. 9). Andererseits kann mit
ihr Konfliktmanagement und -fahigkeit geférdert werden (Paffrath, 2017, S. 20). Hierzu weist Ames-
berger (1992, zitiert nach Kimmel et al., 2008, S. 567) nach, dass die EP zur Verbesserung im Umgang
mit Konfliktsituationen beitragen kann. Darliber hinaus belegt eine Studie von Looser, dass Kinder nach
erlebnispadagogischen Programmen signifikant weniger Ausgrenzungsambitionen zeigen (Looser,
2017, S. 59).

Ein gangiges Ziel der erlebnispadaogischen Praxis ist das Teambuilding. Darin geht es prinzipiell darum,
die Gruppe zu unterstiitzen, die Performing-Phase zu erreichen (Hohmann, 2018, S. 7ff.). Eine Studie
hat versucht, den Kohasionseffekt, worunter Zusammenhalt und soziale Zugehorigkeit fallen, zu erfor-
schen. Hierzu wurde mit 13-14-Jahrigen ein langerfristig angesetztes EP-Programm durchgefihrt. Im
Gegensatz zur Kajaktour, welche einen unmittelbaren Effekt im Zugehorigkeitsgefihl zeigte, konnte
bei der Segeltour allerdings kein signifikanter Trainingseffekt festgestellt werden (Hansen, 2011,
S. 190-197). Faktoren, die zu einer héheren Gruppenkohasion fiihrten, waren vor allem eine ausge-
pragte Interaktion und ein gemeinsames Ziel der Gruppe (Hansen, 2011, S. 74). In einer anderen Studie
von Wagner und Roland wurden 1200 Erlebnispadagog*innen durch Pra-Post-Designs begleitet. Diese
Feldstudie beschaftigte sich mit der Wirksamkeit von EP-Programm in der Erwachsenenqualifikation
und stellt dagegen einen deutlich positiven Effekt in der Teamentwicklung fest. Es konnte auch sichtbar
gemacht werden, dass die Wirksamkeit durch Follow-Up-Veranstaltungen nochmal rasant steigt
(Bieligk, 2005, S. 47).

Eine letzte Studie, die zu dieser Kompetenz aufgefiihrt werden soll, arbeitete mit 10-14-Jahrigen und
flhrte in der Experimentalgruppe ein erlebnispadagogisches Programm mit interaktiven Bewegungs-
spielen, Spielen zu Vertrauen, Helfen in Wagnissituationen und Kletterelementen durch. Hier konnte
aufgezeigt werden, dass die kooperative Gruppenleistung durch die MalRnahme gestiegen ist (Volk,
Wegner & Scheid, 2014, S. 168).
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Weitere Kompetenzbereiche: Ziele, die Gber diese zwei Kompetenzbereiche hinaus angestrebt wer-
den, sollen nachfolgend noch kurz genannt werden. Zum einen kann durch die sportliche Aktivitat in-
nerhalb des erlebnispadagogischen Angebotes das Stressniveau der Kinder deutlich verringert werden,
welches in den einleitenden Worten dieser Arbeit bereits angesprochen wurde (Rothlisberger & Cal-
monte, 1995, zitiert nach Kiimmel et al., 2008, S. 567). Eine andere Studie zu Outdoor Education Pro-
grams bestatigte an sich die Steigerung des Kérperbewusstseins und der koérperlichen Fitness der Teil-
nehmer*innen (Hattie, Marsh, Neill & Richards, 1997, S. 70). Hier sei darauf verwiesen, dass die kor-
perliche Haltung und Fitness Einfluss nimmt auf die innere Haltung und das Auftreten dem sozialen
Umfeld gegenliber (Probst, 2010).

Ein GroRteil erlebnispdadagogischer Angebote findet in der Natur statt. Dies kann darauf zuriickgefiihrt
werden, dass ihr eine erholsame, lernférdernde Wirkung zugeschrieben wird. Besonders in den letzten
Jahren ist die Frage nach der Wirkung der Natur auf Gesundheit, Wohlbefinden und psychosoziale
Faktoren zu einem grofReren Forschungsinteresse geworden. Mittlerweile gibt es einige Experten in
diesem Fachgebiet wie beispielsweise Clemens G. Arvay, die auf Forschungsbasis diese positiven Ef-
fekte bestatigen (Arvay, 2018, S. 11). Auch Hildmann (2020, S. 20f.) verweist auf einige Studien, die

dies untermauern.

Nicht zuletzt kénnen erlebnispdadagogische Outdoor-Programme, wenn sie darauf ausgelegt sind, fir
die Natur und die Umwelt sensibilisieren. Beispielsweise konnten Bogner und Wiseman im Vergleich
zur Kontrollgruppe, die ein ahnliches EP-Programm im Innenraum statt drauRen umsetzte, weniger
Sensibilisierung fur umweltrelevante Themen feststellen (Bogner & Wiseman, 2004, S. 30, 38). Eine
andere Studie von Hansen versuchte, anhand von erlebnispadagogischen Malnahmen auf dem Was-
ser ebenfalls zu beobachten, ob und inwiefern sich eine Veranderung in der Beziehung zur Natur fest-
stellen lieBe. Sie konnte diesbeziiglich jedoch keine signifikante Veranderung feststellen (Hansen,
2011, S. 206).

2.4.3. Handlungsfelder der EP

Die Lernorte und Handlungsfelder der EP sind enorm vielseitig. Fiir einen ersten Uberblick sollen die
gangigsten genannt werden: Interaktionsspiele (Problemldseaufgaben, Bewegungsspiele, Geldnde-
spiele, Vertrauensspiele, Eroberungsspiele), Alpine EP (Klettern, Wanderungen, Biwakieren, Orientie-
rungslaufe), Mountainbiken, Héhlenbegehungen, Wintererlebnisse, Visionssuche und Solo, Rituale,
mobile Seilbauten und Hochseilgérten, Rallyes, Bogenschiefen, Stockfechten, Erlebnisort Wasser (Ka-
nutouren, Segeln) oder alles rund ums Feuer (Birzele & Wenzelewski, 2018; Merazzi, 2010; Michl &
Seidel, 2018, S. 192-246; Muff & Engelhardt, 2018, S. 254; Paffrath, 2017, S. 130-151; Zuffellato &
Kreszmeier, 2012, S. 200).

Teilweise Gberschneiden sich die Handlungsfelder mit anderen padagogischen Richtungen, wie bei-
spielsweise der Theaterpadagogik, der Natur- oder tiergestiitzten Padagogik. In der Umsetzung solcher
Aktivitaten mit Kindergruppen geht es allerdings nicht vordergriindig um die Eventkultur und den
SpaR-Effekt (Opaschowski, 2000, S. 20f., 54-58). Vielmehr soll das Medium als Mittel zum Zweck die-
nen, indem damit padagogisch gearbeitet wird (Matthes & Bous, 2017, S. 244). Es geht somit nicht

ausschlieBlich um das Heranfiihren an die Fachdisziplin Klettern, Knotenkunde oder Kajakfahren. Ob
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dies gelingt, liegt letztendlich in der Hand und dem erlebnispdadagogischen Selbstverstandnis der

durchfiihrenden Erlebnispadagog*innen.

2.4.4. Zielgruppen der EP
EP wird mit unterschiedlichen Altersstufen und in verschiedenen Einsatzfeldern angewendet.

Kinder unter 6 Jahren: Bereits mit Kindern unter sechs Jahren kann, beispielsweise im Elementarbe-
reich, erlebnispadagogisch gearbeitet werden. EP fiir dieses junge Alter ist noch recht unbekannt, da
Kinder in diesem Alter von Natur aus unmittelbare Freude an Bildungsprozessen zeigen und in hohem
Malie begeisterungsfahig und lernbereit sind. Es halt sie nicht lange in ihrer Komfortzone, bis wieder

neue Impulse und Herausforderungen einen Lernanlass bieten (Birger, 2018, S. 278).

In diesem Sinn ist erlebnispadagogische Arbeit mit Kindern zunachst eine Frage der Haltung. Wer
sich auf Kinder einlasst und sie mit ihren Kompetenzen in die Mitte stellt, wer mit ihnen in ihre
Welt und ihre Geschichten eintaucht, wer sein Staunen nicht verbirgt und es in spannende Ge-
schichten und Herausforderungen transformieren kann, der arbeitet bereits mit Kindern unter 6
erlebnispadagogisch. (Burger, 2018, S. 279)

Schmidt weist noch darauf hin, dass ,,(frih-)kindliche Bildung [...] auf Bewegung, Wahrnehmung und
sinnliche Erfahrung angewiesen [ist]. Die Lust auf Erleben ist der Motor fir primare, unmittelbare und
Uber den Kérper gemachte eigene und aktive Erfahrungen” (2018). Daher nehmen das Erlebnis, Risiko

und Abenteuer in der Entwicklung von Kindern einen zentralen Stellenwert ein.

6-12-Jahrige: Fir den Altersbereich der 6-12-Jdhrigen stehen vor allem die Starkung der Autonomie
und die Erweiterung der Erfahrungs- und Handlungskompetenzen als Entwicklungsaufgaben an, die
durch die EP geférdert werden konnen. Auch das gemeinsame Entwickeln von Losungen und das In-
teragieren in einer Gruppe sind zentrale Themen fir dieses Alter. Erlebnispdadagogische Elemente kén-
nen in Klassenfahrten, Ferienangeboten, Tages- und Hortgruppen oder in sozialpddagogischen Hand-
lungsfeldern eingesetzt werden (Schlehufer, 2018, S. 283). Die Aneignung neuer Handlungsweisen ge-
schieht bei Kindern meist durch Fantasie und Spiel. So greift auch die EP darauf zuriick, indem sie Kin-
der durch altersangemessene, abenteuerliche Spielgeschichten darin unterstiitzt, komplexes Wissen
zu erwerben, die Personlichkeit zu stirken und soziale Fahigkeiten auszubauen. In diesen Spielge-
schichten kénnen dann Alltagsthemen wie Gerechtigkeit, Fairness, Freundschaft oder Konflikte aufge-
griffen werden (Schlehufer, 2018, S. 285).

Jugendliche und Erwachsene: Weitere Einsatzfelder der EP, die den Altersbereich bis 12 Jahren {iber-
steigen, sollen zur Vollstandigkeit kurz erwdahnt werden. Fiir den Altersbereich der Jugendlichen hat
sich die EP in der Praxis duBerst bewdhrt. Die meisten erlebnispadagogischen Trager haben sich auf
den Bereich der Jugendhilfe ausgerichtet (Wahl, 2018b, S. 287). Dariiber hinaus gibt es intensivpada-
gogische EinzelmaBnahmen als eine der Erziehungshilfen, die meist erlebnispadagogisch ausgelegt
sind (Bundesverband Individual- und Erlebnispdadagogik [BE], 0.D.a). Aber auch Klassenfahrten sind ein
gangiges Modell, in dem Erlebnispadagog*innen zum Einsatz kommen. Zuletzt werden die Erwachse-
nen als Zielgruppe angesprochen, da sie auch Zielgruppe dieses Curriculums sind. Mit ihnen wird EP

eingesetzt, um wu.a. TeambuildingmalRnahmen in Unternehmen oder Ausbildungsbetrieben
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umzusetzen oder auf andere Weise positiv auf die Personlichkeitsentwicklung Einfluss zu nehmen
(Friebe, 20183, S. 301; Heimrath & Westhoff, 2018, S. 292).

2.4.5. Merkmale und Modelle zur EP

Um das erlebnispadagogische Arbeiten etwas einzugrenzen, werden zunachst typische Merkmale der
EP erklart. lhr Stellenwert fiir die einzelnen Angebote kann je nach Zielsetzung variieren. In den Merk-
malsauspragungen kénnen zum Teil Parallelen zwischen der EP und den Neuen Lernkulturen gefunden
werden. Mit Neuen Lernkulturen ist an Schulen und Hochschulen das Bestreben gemeint, subjektori-
entierte, praxis- und interaktionsbezogene sowie ganzheitlich und wissenschaftsbezogene Lernpro-
zesse zu arrangieren (Arnold & SchiBler, 1998, S. 117). Anschliefend werden zentrale Modelle ange-

fiihrt, die erlebnispadagogisches Handeln auf theoretischer Ebene erfassen wollen.

Ein erstes Merkmal ist die Handlungsorientierung (Paffrath, 2018, S. 20). Wie die Definition von Eisin-
ger in Kapitel 2.4.1 besagt, sind EP-Angebote erfahrungsorientiert ausgelegt. Ein kleiner Exkurs in die
Neurodidaktik soll hierfiir eine Begriindung liefern. Die Neurodidaktik nimmt die Erkenntnisse aus den
Neurowissenschaften und Ubersetzt deren Bedeutung fir padagogische Kontexte. Sie besagt, dass
handlungs- und problemorientiertes Lernen durch die aktive Interaktion mit den Lernumwelten eine
natirliche Verinnerlichung der Lerninhalte gewahrt (Lauper, 2008, S. 26f.). Hierzu zeigen verschiedene
Untersuchungen, dass durch korperliche Aktivitat neue Synapsen im Gehirn hergestellt werden und
bewirken, dass es ein besseres Lernergebnis gibt als ohne (Heckmair, 2018, S. 13). So sorgen Erfahrun-
gen fir die nachhaltigsten und wirksamsten Einfliisse auf den Menschen, wobei die Vorerfahrungen
dabei entscheiden, wie die aktuelle Situation wahrgenommen und bewertet wird. Dieses Beurteilungs-
vermogen ist formbar, was wiederum heit, dass durch neue positive Erfahrungen neue Verhaltens-

weisen erlernbar sind, die alte, unglinstige Verhaltensweisen ablésen (Huther, 2008, S. 45f.).

Ein weiteres Merkmal beruft sich auf die Ressourcenorientierung. Durch den herausfordernden Cha-
rakter der Aufgabenstellung sollen sich die Teilnehmer*innen ihrer Ressourcen bewusst werden, um
sie gezielt einsetzen zu kénnen (Heckmair & Michl, 2018, S. 108). Doch dafiir muss vorerst der ,,Boden
bereite[t werden], der es Menschen ermdglicht, sich mit sich selbst zu konfrontieren und mit sich in
Kontakt zu kommen“ (Abstreiter et al., 2019, S. 117). Der Fokus der Erlebnispdadagog*innen sollte im-

mer auf den Starken der Einzelnen liegen (Abstreiter et al., 2019, S. 208).

Zudem ist die Gruppenorientierung wesentlich. Zum einen stitzt sich die EP hier auf ein systemisch-
konstruktivistisches Menschenbild (Abstreiter et al., 2019, S. 68f.). Zum anderen ist sie stark auf die
Forderung sozialer Kompetenzen ausgelegt, was ein Arbeiten in Gruppen voraussetzt (Wahl, 2018a,

S. 30). Die Herausforderungen kénnen demnach meist nur als Gruppe bewaltigt werden.

Des Weiteren spielt die Freiwilligkeit der Teilnehmer*innen eine wichtige Rolle. Herausforderungen
sollen aus freiem Willen, nach dem Motto ,,challenge by choice”, angenommen werden (Wahl, 20183,
S. 28). Um das Angebot als Padagog*in hier angemessen auszugestalten, braucht es eine grobe Kennt-

nis Gber die Leistungsfahigkeit der Gruppe.
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Die Natur als Erlebnisraum wird aufgrund der in Kapitel 2.4.2 genannten Griinde haufig aufgesucht.
Dieser Kontrast zum Alltag ist bewusst gewahlt. Von dem/der Padagog*in verlangt dies, sich in dem

jeweiligen Naturraum vertraut bewegen zu kdnnen (Wahl, 2018a, S. 30f.).

Die Ganzheitlichkeit, der Ernstcharakter durch Grenzerfahrungen und die Reflexion sind ebenfalls

wichtige Merkmale, die nachfolgend in einem Modell aufgegriffen werden:

In der EP fallen haufig die Begriffe Ganzheitlichkeit oder Kopf, Herz und Hand. Dahinter steht ein Men-
schenbild, nach dem ein Mensch als ganzheitliches Wesen mit Kérper, Geist und Seele betrachtet wird
(Bundesverband Individual- und Erlebnispdadagogik e.V. [be], 2018, S. 11). Gemeint ist damit, dass die
Teilnehmer*innen in Aktionen auf verschiedenen Ebenen angesprochen werden, da grundsatzlich da-
von ausgegangen wird, dass Lernprozesse nicht nur auf rein kognitiver Ebene stattfinden (Paffrath,
2017, S. 66). Abbildung 3 soll dies verdeutlichen.

Abb. 3: Dreigliedrigkeit (Réuber, selbsterstellt)

Die Hande symbolisieren den Aspekt des aktiven Handelns in den Aktionen. Das Herz steht fiir die
Bericksichtigung der emotionalen Verfassung, die in den Aktionen haufig angesprochen wird und auch
fir deren Einfluss auf den Lerneffekt (Abstreiter et al., 2019, S. 117; Heckmair, 2018, S. 12f.; Markus,
Jacon & Eberle, 2018, S. 33ff.). Denn im Endeffekt entscheiden die Emotionen Uber die Bedeutsamkeit
von Situationen oder Lerngegenstanden, inwiefern sie eingepragt und als wichtig empfunden werden.
Der Kopf versinnbildlicht den reflexiven Charakter der EP. Letztendlich hebt die EP sich damit von den
gangigen Erlebnis-Events ab, indem sie die Aktionen padagogisch nutzbar macht (Friebe, 2018b, S. 45;
Michl, 2020, S. 13). Hieraus lasst sich beobachten, dass der Reflexion ein hoher Stellenwert zuzuschrei-
ben ist. Auch Erkenntnisse aus der Hirnforschung bekraftigen den Mehrgewinn im Lernprozess durch

eine vielseitige Ansprache des Lernenden (Lauper, 2008, S. 28).

Das Lernzonenmodell hingegen betont den Aspekt der Herausforderung. Diese kdnnen physischer, psy-
chischer oder auch sozialer Natur sein (Mutz & Miiller, 2020, S. 851). Das Modell besteht aus drei Zo-
nen (s. Abb. 4): Im Inneren liegt die Komfortzone, in der der Mensch sich geborgen, sicher und ent-
spannt fihlt. Dem folgt die Lernzone, die Unsicherheit auslésen kann, Unvorhersehbares mit sich
bringt, ein Problem birgt, sich risikoreich anfiihlt, den Mensch aufmerksamer werden ldsst und ihn
aktiviert. AulRen liegt die Panikzone, in der der Mensch Uberfordert ist, sich der Situation machtlos

ausgesetzt fihlt, es zu Unfallen oder Verletzungen kommen kann (Abstreiter et al., 2019, S. 51).
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Komfortzone

Lernzone

Panikzone

Abb. 4: Lernzonenmodell (Réuber, selbsterstellt, in Anlehnung an Luckner & Nadler, 1997)

Charakteristisch ist das Wagnis, das Unbekannte, mit dem die EP in der Personlichkeitsentwicklung
Uberwiegend arbeitet (Brandt, Reiffenrath & Thielsch, 2020, S. 98; Wahl, 20183, S. 28). Sie zielt darauf
ab, die Menschen bewusst an ihre Grenzen der Komfortzone und liber die Schwelle in die Lernzone zu
begleiten. Dadurch werden die Teilnehmer*innen dazu angeregt, nach Losungen fiir Problemstellun-
gen zu suchen, fur die bisher noch keine routinierte Lésung im Handlungsrepertoire existiert, sich mit
dem noch Unbekannten sowie inneren und dulReren Widerstanden auseinanderzusetzen (Schirp, 2013,
S. 351). Letztendliches Ziel besteht darin, durch die Bewaltigung den Handlungsspielraum zu erweitern
(Abstreiter et al., 2019, S. 50). Die Schwierigkeit fir den/die Erlebnispadagog*in besteht dabei darin,
die Individualitat der Teilnehmenden zu beriicksichtigen und damit die schmale Gratwanderung zwi-
schen deren Herausforderung, Unter- oder Uberforderung zu lenken (Abstreiter et al., 2019, S. 50). An
dieser Stelle soll auf einige Parallelen zu Wygotskis Theorie der proximalen Entwicklungszone verwie-
sen werden, die ein dhnliches Vorhaben beschreibt (Wygotski, 1963, zitiert nach Schnotz & Kiirschner,
2007, S. 486).

Ein letztes Modell, die Erlebnis-Kette, geht spezifischer auf den anzustrebenden Ablauf erlebnispada-

gogischer Aktionen ein (s. Abb. 5).

Emotionen
Ergriffenheit

v ¥ Vv

Ereignit Erlebnis Erfahrung Erkenntr

Erzdhlung

4

Ermutigung

Erinnerung

Erprobung

Entwicklung
b

Abb. 5: Erlebniskette aus Teilnehmerperspektive (Rduber, selbsterstellt, in Anlehnung an Abstreiter et
al., 2019, S. 124)
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Werner Michl (2020, S. 11), Professor fiir Sozialwissenschaften und Leiter eines hochschuldidaktischen
Zentrums, gleichzeitig bekannter Autor zur EP, entwickelte dieses Modell. Es zeigt den Lernprozess
wahrend einer EP-Malinahme. Aus einem Ereignis werden je nach Bedeutsamkeit und Personlichkeit
der Teilnehmenden unterschiedlich ausgepragte Erlebnisse. Ein Erlebnis , biete[t] die Moglichkeit (aber
nicht die Garantie!) zu einer Erfahrung zu werden, wobei eine wie auch immer gestaltete Reflexion
den Teilnehmer auf dem Weg dahin begleite[t]” (Abstreiter et al., 2019, S. 48f.). Kbnnen aus diesen
Erfahrungen Erkenntnisse gezogen werden, die wiederum in der Gegenwart erprobt werden, so kann

damit zukiinftiges Handeln und Denken nachhaltig verandert werden.

Laut diesem Modell fihren einerseits eine Aktivitat, andererseits eine Reflexion mit anschlieffender
Erprobung zum Ziel einer erlebnispddagogischen MaBnahme (Abstreiter et al., 2019, S. 16, 121). Die
Begriffe in den Ovalen (Emotionen, Ergriffenheit, Erinnerung, Erzahlungen, Ermutigung) wirken dabei
als Katalysatoren, indem sie den Schritt zur ndchsten Ebene beeinflussen bzw. unterstiitzen (Abstreiter
et al., 2019, S. 125; Lauper, 2008, S. 27).

2.4.6. Qualitatsstandards in der EP

Ein kurzer Einblick in die berufliche Praxis soll aufzeigen, inwiefern Qualitatsstandards fiir die EP be-

stehen.

Erlebnispadagog*in als Berufsbezeichnung ist kein geschitzter Begriff. Das heiRt, es darf sich jede*r so
betiteln, der/die sich in irgendeiner Form damit auseinandergesetzt hat. Zudem war das Berufsbild des
Erlebnispdadagog*in lange schwammig. Aufgrund des breiten Anwendungsfeldes der EP nahmen es sich
viele Vertreter*innen und Anbieter in Zusammenarbeit mit Hochschulen zur Aufgabe, ein Hochschul-
forum zu griinden und in einem 3-jahrigen Erarbeitungsprozess ein feststehendes Berufsbild zu entwi-
ckeln, in dem Aufgaben, Tatigkeiten, Lernrdume, Aktivitaten, Handlungsfelder und Kompetenzen von

Erlebnispddagog*innen niedergeschrieben sind (Abstreiter et al., 2019, S. 24ff.).

Daneben bemiihte sich der Bundesverband fiir Individual- und Erlebnispddagogik als Dach- und Fach-
verband der EP um mehr Qualitatssicherung, indem er in einem mehrjahrigen Erarbeitungsprozess das
Qualitatssiegel ,,beQ” entwickelte (BE, 0.D.b). Es erfasst 62 Items, anhand derer die Qualitit von Tra-

gern gemessen und ausgewiesen wird (Rothmeier, 2018, S. 358).

Der Forschungsstand zur Wirksamkeit von EP, also der Mdglichkeit, Menschen in ihrer Entwicklung
durch EP zu unterstiitzen, wird seit Jahrzenten erforscht. Erste Untersuchungen in Deutschland stam-
men aus den 1990er-Jahren. Die empirischen Befunde im nationalen Kontext sind sehr rar (Heekerens,
2018, S. 317f.). Dagegen begannen englischsprachige Untersuchungen bereits in den 1950er-Jahren
und weisen mittlerweile einige Studien auf, die die Wirksamkeit verschiedener EP-MaRnahmen fir
unterschiedliche Zielgruppen untersuchen (Fengler, 2018, S. 17; Hildmann, 2020, S. 22). Faktoren, die
Veradnderungen im Denken, Handeln und Fiihlen der Teilnehmer*innen auslésen, blieben bisher je-
doch noch unerforscht (Mutz & Miiller, 2020, S. 853). Als erste Vorschlage Uber Wirkfaktoren, die es
zu untersuchen gilt, benennt Hildmann (2020, S. 17) folgende: auf der Beziehungsebene: Gruppe, Pa-
dagog*in, Natur; auf Programmdesign-Ebene: Zielorieniterung, Kernaktivitat, Prozessbegleitung; be-

zliglich des Kontexts: Natur.
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Insgesamt besteht noch eine Bedarf in der wissenschaftlichen Nachweisbarkeit (Lindner, 2012). Es be-
steht bis heute unter anderem die Forderung nach mehr Transparenz liber die Forschungsvorgehen im
Raum, um die Nachpriifbarkeit zu gewahrleisten. Dies kdnnte an der Komplexitat der anzustrebenden
Interaktions- und Lernprozesse in der EP und an der Schwierigkeit, die oben aufgefiihrten Wirkfaktoren
zu messen, liegen. Als besonders komplex gilt der Versuch, emotionale und soziale Kompetenzférde-
rung als ein Ziel der EP abzubilden (Looser, 2017, S. 59).

2.4.7. Kompetenzanforderungen an die Erlebnispadagog*innen

Wie bereits im letzten Kapitel angesprochen wurde, sind die Rolle und Kompetenz der Erlebnispada-
gog*innen entscheidend. Um die Kompetenzanforderungen genauer zu differenzieren, wird der Deut-

sche Qualifikationsrahmen DQR aus Kapitel 2.3.2.1 als Strukturierungshilfe zur Hand genommen.

2.4.7.1. Fachkompetenz

Die Fachkompetenz umfasst das fachliche Wissen und die Fertigkeiten eines/einer Erlebnispadagog*in.
Dazu gehort grundlegendes padagogisches Wissen, aber auch die technische Vertrautheit mit den ver-
schiedenen Handlungsfeldern, wie beispielsweise Kletterkenntnisse (Paffrath, 2017, S. 214f.). Darliber
hinaus sollte eine Methodenkompetenz zum Moderieren von attraktiven und anregenden Handlungs-
raumen vorhanden sein (Paffrath, 2018, S. 21).

Eine weitere zentrale Herausforderung besteht darin, ,,vor dem Hintergrund heterogener Ausgangsla-
gen einzelne Programmbausteine und -aktivitdten so vielfaltig und differenziert zu gestalten, dass
moglichst alle Teilnehmenden eine fiir sie neue, aber auch zu bewaltigende Aufgabe finden, bei der sie
sich als kompetent erleben” (Mutz & Miiller, 2020, S. 863). Daflir braucht es zum einen die Fahigkeit
des gezielten Beobachtens von Prozessen, der Dynamik in der Gruppe und der individuellen Verhal-
tensweisen (Kamer, 2017, S. 76—80). Zum anderen braucht es eine hohe Flexibilitat, um prozessorien-
tiert arbeiten zu kdnnen. Damit einher geht das Eingehen auf die Gruppe und die Situation, was nicht
kontinuierlich planbar und vorhersehbar ist (Abstreiter et al., 2019, S. 207). Solch eine Flexibilitdt und
Handlungsfahigkeit in unvorhersehbaren Situationen steigt mit wachsender Erfahrung (Kamer, 2017,
S. 119). Nicht zuletzt ist spezifisches Basiswissen tber Theorien zur Durchfiihrung von EP-Angeboten

elementar.

Spieledidaktik in der Erlebnispadagogik: Die Planung und Durchfiihrung erlebnispadagogischer Ange-
bote besteht aus verschiedenen aufeinanderfolgenden Schritten. Im Folgenden wird ein grober Uber-
blick dazu gegeben. Die folgende Kategorisierung orientiert sich an den Inhalten der Seminare , Didak-
tische und methodische Konzepte in der Arbeit mit Drei- bis Sechsjahrigen” und ,,Didaktische und me-
thodische Konzepte in der Arbeit mit Sechs- bis Zehnjahrigen” des flinften Fachsemesters (Padagogi-
sche Hochschule Freiburg, 2021, S. 93f.).

Die Vorbereitung: An erster Stelle steht die Vorbereitung eines Angebotes (Kamer, 2017, S. 26). Hier-
flr missen, wie bei allen padagogischen Angeboten, die rahmengebenden Faktoren, wie etwa der Ort,
analysiert werden, um sich daraus ergebende Handlungsraume zu erschlielen. Doch zuerst wird ge-
klart, welche Intention hinter der MaRnahme steht, also welches Ziel verfolgt wird (Kamer, 2017, S.

34f.). Daraufhin wird durch eine Teilnehmeranalyse geklart, wie anspruchsvoll und herausfordernd
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eine MalRnahme sein soll (Kamer, 2017, S. 36f.). In diesem Zusammenhang macht es Sinn, erste Infor-
mationen lber die Gruppe einzuholen, um diese angemessen begleiten zu kdnnen und mogliche In-
terventionsmaBnahmen daraus ableiten zu kdnnen (Abstreiter et al., 2019, S. 165; Kamer, 2017, S. 84—
90). Aus den Zielen ergeben sich dann inhaltliche Ideen zur Ausgestaltung und welche Methoden oder
Handlungsfelder sinnvoll sind und an den Leistungsstand der Gruppe anschlieRen (Kamer, 2017, S.
49ff.; Weber, 2021, S. 20). Dabei sollte sich der/die Padagog*in immer die Frage stellen, wie er/sie das
Modell der Erlebniskette in einem entsprechenden Angebot umsetzen kann (Abstreiter et al., 2019,
S. 137). Zuletzt werden dann materielle Voraussetzungen, die Sicherheit und Ungestortheit des Ortes
geklart (Kamer, 2017, S. 56f.). Eine Feinplanung sollte erfolgen, da sie wie eine mentale Landkarte
dient, die den/die Erlebnispadagog*in sicher durch die Durchfliihrung leitet und hilft, das Vorhaben zu
verinnerlichen, auch wenn es in der Praxis schnell zu unvorhergesehenen Umwegen kommt (Kamer,
2017, S. 68).

Der Einstieg: Das ,, Spiel ist die zentrale Form des Handelns und Erfahrens von Kindern und muss daher
in einer Vielzahl von [...] Bausteinen beriicksichtigt werden” (Hochschulnetzwerk Bildung und Erzie-
hung in der Kindheit Baden-Wirttemberg, 2012, S. 6). Auch die erlebnispddagogischen Aktivitaten sind
Uberwiegend in einen spielerischen Rahmen gebettet. Sehr hdufig wird dabei mit Rahmengeschichten
liber beispielsweise Heldenfiguren oder Marchen gearbeitet. Das verbindet die kindliche Realitat mit
der Spielsituation und erleichtert den Kindern somit den Transfer der Erkenntnisse aus den Spielsitua-
tionen in den Alltag (Weber, 2021, S. 21f.). Da EP-MaRnahmen in der Regel prozessbegleitend angelegt
sind, ist es wichtig, die Teilnehmenden an dem Punkt abzuholen, wo sie sich emotional, physisch und
psychisch befinden (Abstreiter et al., 2019, S. 207). Ob dies passiert, bestimmt auch dariiber, wie wohl,
sicher und selbststandig sich die Kinder wahrend des Angebots fiihlen. Indem Orientierung gegeben
wird, eventuell Ziele geklart werden, kann eine gute Arbeitsatmosphére geschaffen werden (Kamer,
2017, S. 69f.).

Die Durchfiihrung: Zu Beginn einer erlebnispddagogischen Aktion steht fiir die Teilnehmenden immer
das reine Erleben. Das Lernzonenmodell weist darauf hin, dass die Padgog*innen im Stande sein soll-
ten, wahrend der Aktion trotz potenziell unbekannter Umgebung das Risiko angemessen einzuschat-

zen und fir ausreichend physische und psychische Sicherheit zu sorgen (Kamer, 2017, S. 62—65).

Bei Gruppenspielen sollte je nach Altersstufe der Kinder die rdumliche Anordnung mit bedacht werden
(Kischnick, van Haren & Hoérner, 2008).

&
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Abb. 6: Spieleformen nach Altersstufe (Rduber, selbsterstellt, in Anlehnung an Kischnick et al., 2008)

Je alter die Kinder sind, desto offener und freier kann die Raumstruktur gestaltet sein. Abbildung 6
zeigt die typischen Formen von EP-Spielen. Fir das friihe Kindesalter sind Spiele in Kreisform sehr ge-
eignet. Ab dem Vorschulalter kann sich die Kreisform 6ffnen, bis sich zwei Mannschaften gegeniber-
stehen. Erlebnispddagogische Spiele in ganz offener Form, wie beispielsweise Geldandespiele, werden

in der Regel ab dem Schulkindalter durchgefihrt.
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Der Abschluss: Ein typischer Aufbau eines EP-Angebotes besteht aus folgenden Schritten: Aktion, Re-
flexion, Transfer und Support (Abstreiter et al., 2019, S. 45-48). Eine Reflexion zum Abschluss ist also
fester Bestandteil. Denn die Interaktionen zwischen den Teilnehmer*innen, die dabei entstandenen
Emotionen wie Angst oder Freude, Erfolge oder Misslingen machen eine Gruppenaktion aus. Erst die

Reflexion von Erfahrungsprozessen macht das Erleben zum Lernen.

In einer Reflexion geht es somit um einen mehr oder weniger bewusst ablaufenden Such- und Verste-
hensprozess, die eigenen Handlungen, Geflihle, Motive und Gedanken nachvollziehen zu kénnen. Sie
grenzt sich dabei klar ab von der Evaluation, der Bewertung oder dem Feedback zum Programmerle-
ben (Gilsdorf, 2018, S. 38). ,,In der EP bedeutet [dies, einen] Raum zu 6ffnen, um affektive und kogni-
tive Anteile einer Aktion bewusst zu machen, diese miteinander in Verbindung zu bringen[,] sie durch
Feedback und Innenschau auf die Bedeutung fiir den personlichen Kontext hin zu prifen” (Abstreiter
et al., 2019, S. 65) und durch den Abgleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung personliche Entwick-
lungsprozesse anzustoRRen (Abstreiter et al., 2019, S. 60; Kamer, 2017, S. 101).

Daneben gibt die Reflexion der Selbstoffenbarung Raum, um durch das Ausdriicken von unterschiedli-
chen Gefihlslagen zu einer angemessenen Selbstregulation zu finden und eine emotionale Kompetenz
zu entwickeln (Kamer, 2017, S. 102f.). Es soll dartiber hinaus der Austausch liber Probleme in der Zu-
sammenarbeit angeregt werden. Die ,kritische Bewertung der eigenen [...] Deutungsmuster [, Prob-
lemlosungsstrategien] und der daraus entstehenden Dilemmata steht im Fokus der Selbstreflexion und
kann Ausgangspunkt dafiir sein, diese zu hinterfragen und zu verdndern” (Kamer, 2017, S. 100). Nicht
zuletzt drangen herausfordernde Abenteuer ,dazu, erzahlt zu werden. Dies ermoglicht [...] die narra-
tive Festigung der Erfahrungen” (Schirp, 2013, S. 351).

In der EP wird zwischen zwei zentralen Reflexionsformen unterschieden, in denen die Einflussnahme
der Padagog*innen variiert (Abstreiter et al., 2019, S. 86). Es gibt die Methode The mountains speak
for themselves. Hier passiert keine aktive Reflexion, da davon ausgegangen wird, dass das Erleben an
sich eindricklich genug war und daraus resultierende Erkenntnisse in den Alltag transferiert werden
und eine Verhaltensanderung herbeifiihren kann. In solchen Fallen werden padagogische Settings hau-
fig metaphorisch eingekleidet. Das bedeutet, dass schwierige Alltagssituationen in eine EP-Ubung
Ubersetzt werden. Eine groRRe, zunachst Gberfordernde Aufgabe kann bspw. durch eine Kletterwand
symbolisiert werden. Diese kann nicht bewaltigt werden, indem der Blick durchgehend auf das Ziel
gerichtet ist. Vielmehr wird das Ziel nur erreicht, wenn die Route in kleine Etappen eingeteilt und so-
weit aktiv bearbeitet wird, wie sie Stick fiir Stlick erreichbar ist. In der Outward bound plus-Methode
hingegen findet eine Reflexion mit einem Austausch tber Erlebtes statt, um Erfahrungen und Erkennt-
nisse sichtbar zu machen. Die Reflexion kann hier einleitend also vor einer Aktion, wahrenddessen
indem die Aktion kurz unterbrochen wird, oder anschlieRend stattfinden (Abstreiter et al., 2019, S.
82f.).

Je nach Alter und Reife der Kinder kénnen unterschiedliche Themenkomplexe angesprochen werden:
,Kommunikation, Kooperation, Ausdruck von Gefiihlen, Zuhoéren, Vertrauen, Verantwortung, [...] Rol-
lenverteilung, Planung, Entscheidungsfindung, Problemldsung, Umgang mit Zeit, [...] Transfer zu Le-
bensbereichen” (Gilsdorf, 2018, S. 40; Kamer, 2017, S. 102). Fur das Vorschulalter kdnnen etwa
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folgende Fragen angemessen sein: Mochtest du noch etwas zu dem Spiel sagen? War etwas besonders
schwierig? Hat das Team gut zusammengearbeitet? Warum hat es gut/nicht so gut funktioniert? (We-
ber, 2021, S. 23). Das Reflektieren auf der Metaebene gelingt je nach Reife in der Regel ab dem 12.
Lebensjahr, da hierflr formal-operationale Fahigkeiten — wie etwa das abstrakte Denken — bendtigt
werden (Siegler et al., 2016, S. 129).

Wie gut eine Reflexionsphase gelingt und wie hoch die Beteiligung und Bereitschaft ist, hangt von meh-
reren Faktoren ab. Sie sollte einerseits immer ressourcenorientiert ausgerichtet sein. Konkret heift
dies, dass haufig zuerst eine positive Eigenschaft angesprochen wird und dann bei einem zu kritisie-
renden Punkt der Fokus auf dem Potenzial liegt (Gilsdorf, 2018, S. 41). Andererseits hdngt sie von der
Atmosphare ab, in der sie stattfindet. Wenn die Teilnehmenden darin aktiviert werden, so erleichtert
dies, den individuellen Bezug zum Thema herzustellen. Es kann beispielsweise durch ein Soziogramm
oder eine Soziolinie der Raum genutzt werden, gemalt oder in anderer nonverbaler Sprache ein Zu-
stand oder eine Erfahrung dargestellt werden (Gilsdorf, 2018, S. 46f.). Ein Qualitatsmerkmal einer Re-

flexionsphase liegt auch in der Kunst des Fragens (Gilsdorf, 2018, S. 40f.)

Nachhaltig ist eine Erfahrung erst, wenn durch eine Reflexion eine Briicke zum Alltag gebildet werden
kann (Abstreiter et al., 2019, S. 98). Endgultiges Ziel ist also, dass die Erkenntnisse in den Alltag trans-
feriert und zukiinftig angewendet werden kénnen. Dieser Transfer ist umso leichter, je mehr Ahnlich-
keiten/Isomorphen es zwischen der EP-MalRnahme und Alltagssituationen gibt (Paffrath, 2017, S. 98).
Um den tatsachlichen Transfer in die Handlungsebene des Alltags zu erleichtern, kbnnen am Ende einer
Aktion Vorhaben oder Vereinbarungen getroffen und im Alltag sichtbar platziert werden. Erinnerungs-
elemente spielen hier eine wichtige Rolle. AuRerdem unterstiitzen FolgemalRnahmen die Integration
neuer Erkenntnisse und Handlungsweisen, da die Verdanderung von Handlungsgewohnheiten mehr-
fach trainiert werden muss. Der Transfer bei Kindern, die sich schon in andere Menschen hineinver-
setzen kénnen, kann durch Erfahrungsberichte und Fallbeispiele unterstiitzt werden (Siebert, 2010,
S. 147).

Im Anschluss an eine Aktion setzen sich die Erlebnispddagogg*innen mit der Kursauswertung/Evalua-
tion auseinander. Hierin werden alle Tatigkeiten in Betracht gezogen, die mit der Zielerreichung und

der Organisation und Durchfiihrung zusammenhangen.

2.4.7.2. Sozialkompetenz

Soziale Kompetenzen sind Voraussetzung flir eine angemessene prozessbegleitende Tatigkeit, denn
diese geschieht Gber den zwischenmenschlichen Austausch, die Art der Kommunikation und den Be-
ziehungsaufbau (Abstreiter et al., 2019, S. 84f.). Hildmann fasst hier einige Untersuchungen zur Pro-
zessbegleitung zusammen, die zeigen, inwiefern die Rolle, das Interaktionsverhalten und die bezie-
hungs- und vertrauensbildenden Mallnahmen der Padagog*innen einen zentralen Einfluss auf den

Lernprozess und -erfolg der Teilnehmer*innen nehmen (Hildmann, 2020, S. 22f.).

In erlebnispadagogischen Settings geht es haufig darum, gruppendynamische Prozesse bis hin zu Kri-
sensituationen verlasslich zu begleiten (Paffrath, 2017, S. 215). Eine wichtige Rolle spielt darin der viel-
diskutierte Flihrungsstil. Fiir die EP hat sich, genauso wie im Flihrungsverhalten von Leitungskraften in
Kitas, ein transformationaler Fiihrungsstil bewahrt, da er wohlwollend, konstruktiv und wenig
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kontrollierend ausgelegt ist. Er schafft ein angenehmes soziales Klima in der Gruppe, ein Gefiihl von
Autonomie, Bereitschaft fur Selbstreflexion und eine positive und vertrauensvolle Arbeitsatmosphare
(Hildmann, 2020, S. 19; Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte [WiFF], 2014, S. 67).

Senniger (2000, S. 20f.) greift hier noch weitere Aspekte auf, die das Lernklima positiv beeinflussen
und die gleichzeitig vom Konzept und der Persdnlichkeit der Erlebnispdadagog*innen abhdngen: Zuge-
horigkeitsgeflihl, Akzeptanz und Respekt, Verantwortungsiibernahme, Wertschatzung, Anerkennung
und Sicherheit. Die Gruppe kann auch als Spiegel der Leitung aufgefasst werden, da sich in ihr oft
Merkmale widerspiegeln, die auf der Leitungsebene wiederzufinden sind. Ein weiterer Aspekt ist die

angemessene Nahe und Distanz zu den Teilnehmenden.

2.4.7.3. Selbstkompetenz

Selbstkompetenz , bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft, eigenstdandig und verantwortlich zu han-
deln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzu-
entwickeln” (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2010, S. 17). Eine wesentliche Rolle darin
spielt die Selbstreflexion. Durch sie kdnnen die eigenen emotionalen, kérperlichen und mentalen Re-
aktionen bewusst gemacht werden und dann mit ihnen im Rahmen der beruflichen Profession ange-
messen umgegangen werden. AuRerdem kénnen durch Selbstreflexion Ubertragungsprozesse, wie sie
auch in der psychoanalytischen Arbeit vorkommen, zwischen den Prozessbegleiter*innen und den Teil-
nehmenden aufgedeckt werden. Das Thema Selbsterfahrung spielt ebenfalls in Bezug auf herausfor-
dernde Situationen eine wesentliche Rolle. So wird davon ausgegangen, dass Erlebnispddagog*innen
selbst schon haufig tiber die Schwelle in die Lernzone gegangen sein missen und immer wieder dazu
bereit sein sollten, um Menschen darin begleiten zu konnen (Abstreiter et al., 2019, S. 187f.). Zudem
sollten Erlebnispadagog*innen, wie es das doppeldidaktische Prinzip aus Kapitel 2.3.2.3 verlangt,
selbst die Kompetenzen in ihr Handeln integriert haben, die sie bei den Lernenden fordern wollen
(Zwerger & Raab, 2019, S. 2).

2.4.7.4. Haltung

Die Haltung kann beschrieben werden ,,[...] als elementare Werte, Normvorstellungen und Einstellun-
gen eines Individuums, die malgeblich das subjektive Denken und Handeln mitbestimmen® (Kilian &
Radmacher, 2017, S. 7). Sie beeinflusst demnach die Wahrnehmung unserer Umwelt und wie wir mit
ihr in Beziehung treten (Abstreiter et al., 2019, S. 179). Hier wird sie explizit und ergdanzend zum DQR
noch erwéahnt, da ihr — wie auch Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch in ihrem Kompe-

tenzmodell aufzeigen — in der padagogischen Arbeit eine zentrale Rolle zukommt.

Erlebnispdadagog*innen begleiten Entwicklungsprozesse. In diesem Sinne ist das Verstandnis vom Ler-
nen relevant, welches in der EP als eigenstdndige Leistung des Lernenden aufgefasst wird (Paffrath,
2018, S. 21). Fir die Durchfiihrung sollten sich die Erlebnispadagog*innen daher bewusst sein, dass sie
Moglichkeitsraume fiir eine konstruktive Auseinandersetzung eréffnen. Damit setzen sie auf ein hohes
Mal an Eigenverantwortung der Teilnehmenden. Damit geht auch einher, dass das letztendliche Er-
gebnis der Aktion nicht allein in den Handen des/der Dozierende*n liegt. An dieser Stelle soll auf die

ermoglichungsdidaktische Herangehensweise als passendes Modell verwiesen werden, die ebenfalls
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eher prozessbegleitend, weniger zielorientiert ausgelegt ist (Abstreiter et al., 2019, S. 208; Arnold &
Schiler, 1998, S. 1f.). Dem liegt wie schon in Kapitel 2.3.2.2 beschrieben, ein systemisch-konstrukti-
vistisches Menschenbild zu Grunde. Wichtige Haltungsprinzipien in der EP sind Wertschatzung, Allpar-
teilichkeit, Freude, ehrliche Neugierde, Urteilsfreiheit und Offenheit (Abstreiter et al., 2019, S. 193).
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3. Herleitung der Fragestellung

Der theoretische Hintergrund verdeutlicht, dass liber die EP mittlerweile umfangreiche Kenntnisse vor-
liegen. Darliber wie diese padagogische Richtung in hochschulischem Kontext in Form von Seminaren

Eingang findet, ist jedoch wenig bekannt.

Eine systematische Recherche in den 6ffentlichen Fachdatenbanken FIS, Pedocs, Deutscher Bildungs-
server, Google Scholar und dem Bibliothekskatalog der PH Freiburg Gber das (Nicht-) Vorhandensein
von Curricula zu EP-Seminaren an Hochschulen ergab nur vereinzelte Funde. Beispielsweise wurde im
Rahmen eines Sportstudiums ein Curriculum fiir eine anderthalbjahrige universitdre EP-Ausbildung
entwickelt (Werner, 2013, S. 59). Ein anderer Bericht schreibt tiber EP-Exkursionen im Lehramt und
Sportstudium als Praxiserweiterung (Brandt et al., 2020, S. 98). Immer wieder wird auf die sechste
Heftausgabe im Jahr 2012 der Zeitschrift Erleben und Lernen, eine internationale Zeitschrift Giber hand-
lungsorientiertes Lernen, verwiesen, in der verschiedene Hochschulen Gber ihre Module, Seminare
und Sitzungen zur EP berichten (Werner, Jagenlauf & Fengler, 2012). Allerdings sind keine Werke 6f-
fentlich auffindbar, die sich innerhalb des Hochschulkontextes damit befassen, wie ein Lehr- und
Lerncurriculum zu EP fir angehende Kindheitspddagog*innen aussehen konnte. Auch Michels weist
darauf hin, dass ,einerseits [die] Platzierung [des] wissenschaftlichen Diskurse[s Gber EP] auRerhalb
des erlebnispdadagogischen Netzwerkes der Lehrenden und Hochschulen [... fehlt] und anderseits [...]
die Ausstattung der Hochschulen mit erlebnispadagogisch ausgewiesenen Stellen sehr gering ist”
(2017, S. 298). Daraus ergibt sich die Implikation einer prototypischen Konzipierung eines solchen Lehr-
und Lerncurriculums zur EP fiir angehende Kindheitspddagog*innen. Die konkrete Fragestellung dieser
Arbeit lautet: ,,Wie kann ein Lehr- Lerncurriculum eines 2-SWS-Seminars Uber Erlebnispdadagogik fir
angehende Kindheitspddagog*inen gestaltet sein?“. Sie begrenzt sich somit auf eine Konzeption fir
ein Seminar im Umfang von zwei SWS, also 1,5 Zeitstunden. Diese theoretische Konzipierung wurde
zeitgleich wahrend der Verfassung dieser Arbeit im Wintersemester 2021/22 an der Padagogischen
Hochschule Freiburg durchgefiihrt, wodurch an manchen Stellen auf Erfahrungswerte oder Beobach-

tungen aus der Umsetzung zuriickgegriffen wird.

Relevanz des Themas fiir Kindheitspadagog*innen: Anschliefend soll nun die Relevanz der EP fir an-
gehende Kindheitspadagog*innen begriindet werden. Innerhalb des Kindheitspddagogik-Studiums sol-
len professionelle Kompetenzen in verschiedenen Bereichen erworben werden, um diese dann auch
bei den Kindern fordern zu kénnen. Die Ziele, die durch die EP erreicht werden sollen, kbnnen Kapitel
2.4.2 entnommen werden. Nennenswert ist hier die Uberschneidung erlebnispddagogischer Zielset-
zungen mit denen, die Kindheitspadagog*innen in ihrem beruflichen Handeln bei den Kindern fordern
sollen. Hierfiir wird kurz eingegangen auf das Rahmencurriculum fiir Hochschulstudiengédnge der Fri-

hen Bildung in Baden-Wirttemberg, den Orientierungsplan und die UN-Kinderrechtskonvention.

Das Rahmencurriculum fiir Hochschulstudiengénge der Friihen Bildung in Baden-Wirttemberg (Hoch-
schulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Wirttemberg, 2012) stellt einen Rahmen
fir den Aufbau von Studieninhalten und Modulen zur Friithen Bildung dar. Der Baustein 18 sieht vor,
dass Studierende theoretische Grundlagen und Strategien zur Forderung der Ich-Starke, Selbstwirk-

samkeit, Selbst- und Fremdwahrnehmung, soziale Kompetenz und Resilienz kennen und umsetzen
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kénnen. Dariber hinaus sieht er vor, dass Studierende praktische Kompetenzen fiir praventive Mal-
nahmen anwenden und ihre personliche Haltung und eigenen biografischen Erfahrungen diesbezliglich
reflektieren kénnen (Hochschulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Wirttemberg,
2012, S. 147-151).

Erlebnispadagogisches Arbeiten, wie es in Kapitel 2.4 definiert wurde, beriicksichtigt grundlegende
motivationale Faktoren kindlichen Handelns, die auch im Orientierungsplan von Baden-Wirttemberg
niedergeschrieben sind. Zu nennen ist hier das Bediirfnis nach Anerkennung durch Ressourcenorien-
tiertheit, sinnliche Erfahrungen lber aktives Handeln oder eine orientierte Flihrung durch einen auto-
ritativ-partizipativen, transformationalen Fihrungsstil (Ministerium fir Kultus Jugend und Sport
[MKJS], 2015, S. 105). Ein zentrales Entwicklungsziel formuliert das kdrperliche und seelische Wohlbe-
finden des Kindes als grundlegende Bedingung fir eine gelingende Entwicklung (MKIS, 2015, S. 106).
Wie oben zu lesen ist, mochte die EP die Kinder auch hier in ihrer Entwicklung unterstitzen. Des Wei-
teren wird der Selbstausdruck als essenziell aufgefiihrt. Damit ist gemeint, den ,,Bedirfnissen und
Wiinschen, Gedanken und Geflihlen eine dulSere, fiir die Umwelt wahrnehmbare Gestalt zu geben”
(MKIJS, 2015, S. 106). Dieser Aspekt ist durch die Reflexionsphasen fester Bestandteil der EP.

Auch die UN-Kinderrechtskonvention, fiir die sich Deutschland seit 1992 einsetzt, spricht Bildungsziele
an, die Kindern weltweit zustehen sollten. Mit den Lernzielen der EP Gberschneiden sich hier folgende
Bereiche: die Personlichkeitsentwicklung, das Verantwortungsbewusstsein, die Toleranz, die friedliche

soziale Interaktion und die Achtung der natiirlichen Umwelt (Unicef, 1989, S. 34).

Das Argument der llickenhaften theoretischen Fundierung der EP wurde aus universitarer Perspektive
zu Beginn der Erforschung der EP angebracht, weshalb Hochschulen und Universitaten der EP zuerst
noch distanziert gegenliberstanden (Paffrath, 2017, S. 164). Mittlerweile |asst sich beobachten, dass
erlebnispadagogische Seminare in Studiengangen mit erziehungswissenschaftlichem Schwerpunkt
vermehrt zu finden sind. In Deutschland waren es im Jahr 2012 insgesamt tiber 30 Hochschulen (Scholz,
2012, S. 4). Vor allem in Seminaren, die iberwiegend Inhalte wie Kommunikationsfahigkeit, Teamfa-
higkeit und Personalmanagement als Kompetenzprofile formuliert haben (Michels, 2017, S. 297). In
einer qualitativ-rekonstruktiven Studie lber erlebnispadagogisch ausgestaltete Lehrinhalte stellt Hey-
noldt fest, dass fur die (Nicht-) Implementierung von EP-Lerneinheiten drei Aspekte eine entschei-
dende Rolle spielen: die handlungsleitenden Orientierungen der Dozierenden, das Verstdandnis von der
Lehre (,inhaltsorientiert vs. kompetenzorientiert, kognitivistisch vs. konstruktivistisch, wissenschafts-
orientiert vs. padagogisch-/sozialorientiert” (2016, S. 198f.) und die Verankerung im institutionellen
Modulhandbuch/Curriculum.

Relevanz einer akademischen Auseinandersetzung mit der EP: Die Verzahnung von Theorie, empiri-
scher Forschung und Praxis wird als zentraler Schwerpunkt in der akademischen Ausbildung von Kind-
heitspadagog*innen erachtet (Hochschulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-W(rt-
temberg, 2012, S. 4). Das Ziel akademischer Auseinandersetzung in anwendungsorientierten Studien-
gangen — wie der Kindheitspadagogik — ist die Professionalisierung, also Kompetenzerreichung in ver-
schiedenen Dimensionen mit besonderem Fokus auf der Handlungskompetenz (Frohlich-Gildhoff et
al., 2011, S. 9; Weyer, Wachendorf & Morth, 2017, S. 7). Laut dem Kompetenzmodell von Frohlich-
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Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch schliel3t dies Aspekte wie emotionale Ausgangsbedingung,
Situationswahrnehmung, Professionswissen, Fahigkeiten, Handlungsbereitschaft und Handlungspla-
nung und Evaluation mit ein (s. Kap. 2.3.2.1). Das heiBt, eine wissenschaftlich basierte Handlungsfahig-
keit verlangt, dass auf ,,Wissen und Kénnen einerseits, Handlungs- und Erfahrungswissen andererseits
auch in ungewohnten Kontexten” zuriickgegriffen werden kann (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011, S. 9).
Nicht zuletzt wird eine spezifische Haltung in EP-Kontexten gefordert. Schlielilich sollten die personli-
chen Voraussetzungen fiir eine professionelle Prozessbegleitung ins Handeln integriert sein. Daher
werden diese verschiedenen Dimensionen auch in der detaillierten Konzipierung (s. Kap. 5.3) ber{ick-

sichtigt.

Relevanz erlebnispadagogischer Methoden fiir den Hochschulkontext: Michels (2017, S. 297) stellt
durch seine Recherchen fest, dass durch ein sich veranderndes Verstandnis von Lehre als ganzheitliche
Bildung, Personlichkeitsbildung und Sozialkompetenzentwicklung, mit der Zeit die Bereitschaft wuchs,
die EP als weitere Lernmethode in hochschuldidaktische Konzepte mit aufzunehmen. Erlebnispadago-
gisch ausgestaltete Seminare fungieren in den Hochschulen als ,Erweiterung des Praxisanteils” (Brandt
et al., 2020, S. 98). Eine Analyse von Leu liber den Stellenwert von Praxisanteilen zeigte, dass Studie-
rende nach Praxisphasen in der Lage waren, Lerninhalte vor dem Hintergrund ihrer praktischen Erfah-
rungen neu zu verkniipfen. Daraus ergibt sich, dass durch eine ,,Verschrankung von theoretischem und
praktischem Wissen die Studierenden [dazu] befadhigt werden, ,sich selbststandig Wissen anzueignen,
personliche Strategien zu finden, wie mit dem Wissen umzugehen ist sowie die Art und Weise des
Wissenserwerbs und der Wissensverarbeitung zu reflektieren, um sie fir weitere Vorgange nutzen zu
kénnen“ (Leu, 2014, S. 24). Informelles bzw. non-formales Lernen sind daher unverzichtbare Elemente

frihpadagogischer Professionalisierung.

Fir die Ausbildung von friihpadagogischen Fachkraften im Hochschulsystem bedeutet dies, dass auf
die Ausbildung von Handlungskompetenzen durch eine enge Theorie-Praxis-Verzahnung explizit Wert
gelegt werden sollte (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 9). In der EP geht es darum, die Lernenden be-
wusst Grenzerfahrungen machen zu lassen, wobei das individuelle Erleben und die emotionale Quali-
tat im Vordergrund stehen. Die hieraus gesammelten Erfahrungswerte kdnnen sie dann auf ihre zu-
kiinftige Tatigkeit als Pddagog*innen tbertragen und kdnnen dadurch auf ,,damit einhergehende grup-

pendynamische und affektive Prozesse reagieren” (Brandt et al., 2020, S. 98).
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4. Methodologie

Im Kapitel zur Methodologie wird das Vorgehen fiir die prototypische Konzipierung des Curriculums

Uber EP beschrieben.

In Kapitel 4.1 wird zuerst begriindet, weshalb ein Curriculum entwickelt werden soll und weshalb dies
mithilfe eines Instructional Designs erstellt wird. Anschlieend wird in Kapitel 4.2 ein zirkularer Such-
prozess beschrieben, aus dem sich letztendlich eine Datengrundlage fir die inhaltliche Ausgestaltung

dieses Curriculums ergab.

4.1. Forschungsvorhaben

Im Vordergrund dieses Kapitels stehen die Funktionsweise von Curricula und deren systematische Er-

arbeitung anhand eines Modells aus den Instructional Designs.

Curricula: Curricula dienen als Rahmen oder grundlegende Orientierung, in denen relevante Qualifika-
tionsziele und sich daraus ergebende Veranstaltungsinhalte und Methoden aufgefiihrt sind
(Hochschulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Wirttemberg, 2012, S. 4; Prandini,
Bornemeyer & Ulrich, 2021, S. 8). Die ,Gestaltung von Hochschulcurricula [hat] im letzten Jahrzehnt
wieder verstarkte Aufmerksamkeit erfahren” (Brahm, Jenert & Euler, 2016, S. 19; Jenert, 2016, S. 119;
Weyer, 2017, S. 56). Dies liegt unter anderem an der in Kapitel 2.1 erlauterten Bologna-Reform zur
Vergleichbarkeit und systematisierten Qualitatssicherung des Hochschulsystems innerhalb Europas
(KMK, 2019, S. 41). Aber auch aus der von Hattie (2008, zitiert nach Prandini et al., 2021, S. 7) zusam-
menfassenden Studie von Uber 800 Metastudien ldsst sich ableiten, dass das Curriculum eines von

sechs Kriterien ist, die gute Hochschullehre ausmachen.

Charakteristisch fur eine curriculumsbasierte Herangehensweise ist, dass sie auf das Erlangen von Qua-
lifikationen ausgerichtet ist. Auch die Lehre, wie sie in Kapitel 2.3.2.1 bereits erwahnt wurde, wird als
anleitendes Handeln betrachtet und orientiert sich in der konkreten Umsetzung an den Lehr- und Lern-
zielen (Hof, 2009, S. 1140). Hochschulstudiengange, wie auch die Kindheitspadagogik an der PH Frei-
burg, haben die Qualifikationsziele ihrer Studierenden i.d.R. in Modulhandbtichern niedergeschrieben.
Darin sind die Lehrziele festgehalten, nach denen sich die Lehre ausrichten soll (Pddagogische Hoch-
schule Freiburg, 2021). Die konkrete Ausgestaltung der Lehreinheiten liegt aufgrund der gesetzlich zu-
gestandenen akademischen Freiheit jedoch im Ermessen der Lehrenden. Dieses curriculare Vorgehen
passt am ehesten zu dem Bildungsverstandnis und dem Prinzip der Lernzielorientierung, wie es das
Hochschulformat vorsieht (s. Kap. 2.3.2.3). Aufgrund der aufgekommenen Kritik an curricularem Vor-
gehen, wonach die Verfolgung der Lernziele zu stark in Betracht gezogen wurden, sodass das Lernen
zunehmend als fremdbestimmt betrachtet wurde, soll daher in dieser Curricula-Erarbeitung darauf ge-
achtet werden, dass das didaktische Prinzip der Selbststeuerung nicht aus den Augen gerat und — aus-
gehend von den Lernenden — geplant wird (Siebert, 2019, S. 98). Ziel dieser Arbeit ist es, durch eine
exemplarische, systematische Erarbeitung und Dokumentation der Lehrveranstaltung zur Vergleich-

barkeit und somit zur Qualitatssicherung der Lehre beizutragen.

Instructional-Design: Auf Basis der kognitionspsychologischen Theorien, wie sie bereits in Kapitel 2.3.1
beschrieben wurden, entwickelten sich im Laufe der Zeit verschiedenste Instructional-Design-Modelle,
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die alle ein ahnliches Vorgehen fir jegliche Lehraufbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung vor-
schlagen. Sie versuchen, einen schliissigen Aufbau und eine Sequenzierung der Lehrinhalte zu gewahr-
leisten, die das natirliche Lernverhalten und die Informationsverarbeitung erleichtern (Briinken et al.,
2019, S. 273). Eine deutsche Ubersetzung kénnte ,Gestaltung von Lernerfahrungen’ lauten (Starkloff,
2018, S. 84). Gagné, ein amerikanischer Psychologe, Pddagoge und Begriinder der ersten Instructional
Designs zur Unterrichtsplanung, definiert , Instruktion [...] als Abfolge von Handlungen, die die internen
Prozesse des Lernens unterstitzen sollen” (Gagné, 1980; Gagné & Dick, 1983, zitiert nach Briinken et
al.,, 2019, S. 267).

Das ADDIE-Modell: Eines der meist verwendeten Instructional-Design (ID)-Modelle ist das ADDIE-Mo-
dell. Es dient als Hilfsmittel, um Kurse oder Lerneinheiten systematisch zu entwickeln (Niegemann,
2020, S. 97). Somit bietet es sich an, es als Orientierungshilfe fiir den Entstehungsprozess und die Be-
antwortung der Fragestellung einzusetzen. Die Buchstaben A, D, D, | und E sind jeweils die Initialen fir
die englischen Ausdriicke Analyze, Design, Develop, Implement und Evaluate. Diese Begriffe bilden die
fiinf Kernelemente einer Konzipierung von Kursen ab (Aprea, 2020, S. 179f.). Sie stellen allerdings keine
linear ablaufenden Phasen dar, sondern sollen vielmehr den komplexen Entwurfsprozess vereinfachen

(Hodell, 2016, S. 22). Ein kurzer Uberblick soll den Konzipierungsprozess ersichtlich machen.

Die Analyse ist die erste Phase, in der alle relevanten Daten zur Planung einer Lehrveranstaltung erfasst
und analysiert werden (Hodell, 2016, S. 22). Dazu zdhlen eine Umfeld- und Zielanalyse sowie eine Ent-
scheidung fir ein Lehrformat (Niegemann, 2020, S. 97). Dartiber hinaus missen noch die Ressourcen
und finanziellen Grundlagen zur Ausgestaltung der Lehrveranstaltung tiberprift werden (Hodell, 2016,
S. 22). Um den Anforderungen gerecht zu werden, wird dann noch geklart, welche Voraussetzungen
der/die Durchfiihrende mitbringen muss (Hodell, 2016, S. 121).

Im Design geht es um den ersten Entwurf der Elemente sowie die Begriindung der Lehrveranstaltung
und die Beschreibung des Vorwissens und der vorhandenen Fahigkeiten bei den Teilnehmenden (Ho-
dell, 2016, S. 114; Niegemann, 2020, S. 97). Wie in Kapitel 2.3.2.2 bereits gezeigt wurde, ist es sinnvoll
an die Teilnehmervoraussetzungen anzukniipfen (Hodell, 2016, S. 119). Ergidnzend wird der Aufbau
und die Struktur grob aufgezeigt (Hodell, 2016, S. 117f.). An der Zielgruppe orientiert sich jeweils der
Inhalt, die Kursgestaltung und deren Niveau, die Durchfiihrung, die Motivations- und Evaluationsstra-
tegie (Hodell, 2016, S. 116, 118f.). AnschlieBend wird eine Moglichkeit fir eine Lernzielkontrolle zum
Vergleich und zur Uberpriifung, inwieweit die Ziele der Lernenden erreicht wurden, gewihlt (Hodell,
2016, S. 121). Da die Qualitat von Kursen und Veranstaltungen eine zentrale Rolle fur die letztendliche
Gute und Effektstarke von Kursen und Lehrveranstaltungen spielt, missen bereits im Design bei der
Planung relevante Qualitatskriterien bedacht werden (Miiller, Faas & Schmidt-Hertha, 2016, S. 47).
Alle von Hodell und Niegemann genannten Elemente des Designs lassen sich zugleich in dem Quali-
tatsmodell von Tietze (2013, S. 22) wiederfinden, weshalb Kapitel 5.2 nach diesem Modell gegliedert
ist.

In der Phase des Developments findet die finale Entwurfsphase und Vorbereitung der Durchfiihrung
statt. Die Schwierigkeit besteht darin, alle Vorgedanken aus dem Design zu einem Lehrplan zusammen-

zufassen und damit greifbar zu machen (Hodell, 2016, S. 61). Hier findet die detaillierte Konzeption der
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Lernaktivitdten, der Lehrstrategien, des Lehrmaterials und die Entwicklung des konkreten Lehr-Lern-
Prozesses statt (Niegemann, 2020, S. 97). Damit einher geht auch die Gestaltung von Materialien,
Handouts, Folien und weiteren relevanten Elementen zur konkreten Durchfiihrung (Hodell, 2016,
S.62).

In der Implementierung geht es um die Integration des geplanten Curriculums in die vorhandene Inf-
rastruktur und dessen Durchfiihrung (Niegemann, 2020, S. 97). Somit bildet sie jenen Teil der gesam-
ten Konzipierung ab, den die Lernenden am Ende zu Gesicht bekommen (Hodell, 2016, S. 71). Sollte
der/die Entwickler*in auch gleichzeitig der/die Durchfiihrende sein, so muss besonders darauf geach-
tet werden, dass fehlende oder fehlerhafte Gestaltungselemente nicht erst durch Improvisation wah-
rend der Durchfiihrung vor Ort behoben werden, sondern die Lehrplane im Vorhinein detailliert ge-
staltet worden sind. Zudem sind hier alle Aspekte von Relevanz, die es von den Durchfiihrenden in der
Umsetzung zu beachten gilt. Die im Design gewahlte Evaluationsstrategie muss hier schon zum Teil
umgesetzt werden (Hodell, 2016, S. 67f.).

In der abschlieBenden Phase der Evaluation geht es um die Revision der Planung und Durchfihrung.
Haufig wird zwischen formativer und summativer Evaluation unterschieden (Niegemann, 2020, S. 97).
Sie dienen beide der Uberpriifung der Wirksamkeit und Qualitidt des Designs und Durchfiihrungspro-
zesses (Hodell, 2016, S. 73).

4.2. Generierung der Datengrundlage

Fir die inhaltliche Ausgestaltung des Curriculums stellt sich die Frage, welche Inhalte der EP fir Stu-

dierende der Kindheitspadagogik relevant sind.

Nach dem urspriinglichen Vorgehen sollten anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) bereits veroffentlichte Curricula ausgewertet werden und somit als Grundlage zur inhaltlichen
Konzipierung dieses Curriculums fiir die spezifische Zielgruppe dienen. Wie Kapitel 3 entnommen wer-
den kann, konnten in den verschiedenen digitalen Informationsquellen keine veroffentlichten Curri-

cula fiir EP-Lehrveranstaltungen im Hochschulkontext fiir diese Zielgruppe ausfindig gemacht werden.

Weiterfilhrend wurde Kontakt mit Dozierenden aufgenommen, die EP-Module und Lehrgange in ver-
schiedenem Umfang an Hochschulen und Universitdten in Deutschland anbieten (CVIJM Hochschule,
EH Freiburg, FH Oberosterreich, TH Nirnberg, Universitdt Augsburg und Universitdt Landshut). Aus
deren Riickmeldung liel8 sich entnehmen, dass das Datenmaterial {iber die Feinstruktur der EP-Lehr-
veranstaltungen wegen der investierten Gelder von Seiten der Hochschulen und des Geis-tigen Eigen-

tums der Verfasser*innen nicht ausgehandigt werden kann.

Somit erwies sich dann das ADDIE-Modell und die Literatur, die es zur EP gibt, als einzig angebrachte
Moglichkeit, das Vorgehen und die relevanten Lehrinhalte fir das Seminar zu fundieren und aufzube-

reiten.

Fir die literaturbasierte Erarbeitung der Fragestellung wurden auf den Bibliothekskatalog der PH-Frei-
burg und folgende Datenbanken zurtickgegriffen: FIS, PEDOCS und PSYNDEX. In der Recherche und
Auswahl der Literatur wurde dabei auf die Relevanz fiir die spezifische Fragestellung, die Expertise und

Perspektive der Autor*innen, die Zitierwirdigkeit und weitere wissenschaftliche Kriterien, wie
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korrekter Zitation und Literaturverzeichnis innerhalb des Werkes, Aktualitat oder bei Zeitschriftenarti-
keln auf peer-review-Zertifizierungen, geachtet (Bohl, 2018, S. 18; Samac, 2014, S. 114ff.). AuRerdem
wurde darauf geachtet, die aktuellen Studienergebnisse liber das Forschungsthema mit einzubezie-
hen, um evidenzbasierte Aussagen treffen zu kdonnen. Aufgrund der Anwendungsorientiertheit,
musste zum Teil auch auf Praxisliteratur zuriickgegriffen werden. Beziiglich der Literaturrecherche ist
das Vorgehen wesentlich: Uber Schliisselbegriffe zu den einzelnen Kapitelthemen wurden Sammel-
werke, Monografien, Zeitschriftenartikel und Studien gesucht, nach oben genannten Kriterien ausge-
wahlt und zentrale Inhalte entnommen. Ergdanzend wurde in den Literaturverzeichnissen das Schnee-
ballprinzip angewendet, um Primarliteratur zu rekrutieren oder weitere Literatur zum Thema zu fin-
den. Dariliber hinaus wurde die Browsing Methode in der Bibliothek der Padagogischen Hochschule
Freiburg genutzt (Gilarski, Muller & Nissen, 2020, S. 9f., 16f.).
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5. Konzepterstellung anhand von ADDIE

Dieses Kapitel nimmt einen hohen Stellenwert in dieser Arbeit ein. Nachfolgend wird anhand des AD-
DIE-Modells (s. Kap. 4.1) aufgezeigt, wie ein Curriculum zu einer Wahlveranstaltung tiber EP im siebten
Semester des Studiengangs Kindheitspadagogik an der PH Freiburg, die im WiSe 21/22 auch durchge-
flihrt wurde, prototypisch konzipiert und gestaltet werden kann. Anhand des flinfschrittigen Prozesses
(s. Kap. 4.1 ADDIE-Modell) erhalt der/die Leser*in einen Einblick in das Vorgehen zur Vorbereitung,

Durchfiihrung und Nachbereitung dieser Lehrveranstaltung.

5.1. Analyse

Flr eine adressatengerechte Gestaltung des Lernarrangements ist die Klarung der Voraussetzungen
und der Rahmenbedingungen eine notwendige Bedingung (Niegemann, 2020, S. 114; Schubiger, 2016,
S. 51). In diesem Fall werden anschlieBend der Kontext, die vorhandenen Ressourcen, die Ziele und
Voraussetzungen an die Lehrenden analysiert. Eine ausfiihrliche Sachanalyse, die den theoretischen
Bezug herstellt und dabei auf Referenzdokumente der jeweiligen Fachgebiete zuriickgreift (Langfeldt,
2008, S. 14), wurde bereits in Kapitel 2.4 durchgefiihrt und wird daher hier nicht nochmal differenziert.
Die Analyse der Zielgruppe erfolgt erst in Kapitel 5.2.2.

5.1.1. Umfeldanalyse

Gotz & Hafner (2010, S, 39f.) sehen fiir eine Umfeldanalyse der Institution vor allem folgende Punkte
als relevant an: den Lehrplan, die Gesetze, die Organisationsform und die Lernumgebung. Lauper
(2008, S. 48) erganzt diese noch mit folgenden Aspekten: die Art der Bildungseinrichtung, die Grup-
pengrole, der zeitliche Umfang, die Anzahl der Lehrenden und die Lage des Ortes (Lauper, 2008, S. 48).

Die Lehrveranstaltung ist Teil des Kindheitspadagogik-Studiums an der PH Freiburg und wird als Semi-
nar mit zwei Semesterwochenstunden angeboten. Sie ist in das Modul ,, Themenspezifische Vertie-
fung” des siebten Semesters eingebettet (Pddagogische Hochschule Freiburg, 2021, S. 105ff.). Studie-
rende sollen darin die Moglichkeit erhalten, ihr Berufsprofil durch die Auswahl bestimmter Schwer-
punkte noch zu vertiefen. Sie kdnnen dabei zwei von zehn Wahlseminaren auswahlen. Aufgrund der
Auswahl kann angenommen werden, dass die Freiwilligkeit als Merkmal erlebnispddagogischer Aktio-
nen gegeben ist und sich die intrinsische Motivation, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen,

ebenfalls gegeben ist.

Im Modulhandbuch sind folgende Ziele fir ein Freizeitpadagogikseminar festgeschrieben, die fiir diese
Arbeit auf die EP umgeschrieben wurden, um den Umfang der Arbeit nicht zu sprengen: Die Studie-
renden kennen die Bedeutung von EP fiir die individuelle Persénlichkeitsentwicklung, den Lebensstil
und die soziale Vernetzung; kennen verschiedene erlebnispddagogische Handlungsfelder und Kon-
zepte; konnen den Stellenwert erlebnisbezogener Bildungs- und Erziehungsaufgaben reflektieren und
sind in der Lage, erlebnispadagogische Angebote zu planen, umzusetzen und zu evaluieren. Anhand

dieser Zielformulierung sollte sich die Gestaltung des Seminars ausrichten.
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Inwiefern Bedarf fir solch eine Veranstaltung besteht, zeigte sich durch die Wahlergebnisse im WiSe
21/22, in dem sich 16 Studierende (35% aller Studierender) zu diesem Seminar anmeldeten und teil-

nahmen. Insofern konnte ein erkennbarer Bedarf festgestellt werden (Niegemann, 2020, S. 115).

Fir Hochschulen kennzeichnend ist die Outputorientierung (Helm, 2015, S. 47). Das heil’t, dass der
Lernerfolg anhand von Prifungsleistungen ermittelt wird. Fiir das vorliegende Seminar bereiten sich
die Studierenden auf eine Priifungsleistung vor, in der ein Portfolio geschrieben wird. Darin geht es
Uberwiegend darum, den eigenen Lernweg im Verlauf einer Veranstaltung zu reflektieren (Helm, 2015,
S. 205, 209).

Das Seminar lauft wie folgt ab: Nach einer zweistiindigen Einflihrungssitzung hat eine darauffolgende
dreitagige Praxisveranstaltung in Prasenz an einem externen Tagungsort einen exkursionsahnlichen
Charakter. Das Seminar schlieft mit einer zweistiindigen Nachbereitungssitzung ab. Aufgrund der ak-
tuellen Lage und den Regularien, die durch Corona-Verordnungen in den Hochschulen gelten, wird fir
die EinfUhrungs- und Nachbereitungssitzung auf digitale synchrone und asynchrone Lernphasen zu-
rickgegriffen (Dittler & Kreidl, 2021, S. Vf.).

5.1.2. Analyse der Ressourcen

Spatestens zur Design-Phase muss klar sein, welche Ressourcen zur Verfligung stehen. Dazu zahlen die

Zeit, das Personal, die Infrastruktur, das Material und die finanziellen Mittel (Niegemann, 2020, S. 120).

Das Seminar entspricht mit 2 SWS einem Umfang von 22,5 Prasenzstunden (2 SWS = 1,5h multipliziert
mit 15 Wochen) und 45 Stunden Selbststudienzeit (Pddagogische Hochschule Freiburg, 2021, S. 107).
Der/Die Dozierende wird fir insgesamt 30 SWS vergitet, die zur Vorbereitung, Durchfiihrung und

Nachbereitung dienen.

In der prototypischen Durchfiihrung im Wintersemester 21/22 wurde das Seminar von der Gastdozen-
tin Magdalena Ries, einer Erlebnispadagogin mit M.A. flr Internationale Beziehungen und Entwick-
lungspolitik, geleitet (Ries, 2021). Zusatzlich bietet es sich an, in einem Fachbereich erfahrene Studie-
rende als Ko-Referent*innen einzusetzen, was gleichzeitig als Indikator fiir eine hohe Prozessqualitat
gilt (Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung [EBWB], 2013, S. 31). In diesem Fall war die Ver-
fasserin dieser Arbeit, ebenfalls Erlebnispadagogin, Ko-Referentin fiir das Seminar. Sie konnte durch
die Rolle als Studierende der Kindheitspadagogik in der Vorbereitung und Durchfiihrung auf die An-

schlussfahigkeit der Lehrinhalte an das Studium achten.

In Bezug auf die Infrastruktur wird auf zwei Netzwerke hingewiesen. Zum einen konnte auf alle tech-
nischen Mittel, die an der PH Freiburg fir die Lehre eingerichtet sind, zuriickgegriffen werden: ILIAS,
Mailsystem, Zoom-Lizenz, Literatur, Moderationsmaterial. Da das Seminar im siebten Semester liegt
und in den vorausgehenden Semestern aufgrund der Corona-Pandemie die Lehre vermehrt digitalisiert
wurde, kann davon ausgegangen werden, dass alle Studierende elektronische Gerate haben, um an
digitaler Lehre teilzunehmen. Zum anderen konnte auf die Infrastruktur des Tagungszentrums Schloss
Hohenfels zurlickgegriffen werden. Dieses liegt am Bodensee auf einem Hiigel, umgeben von Wald

und Wiesen. Es bietet Ubernachtungsméglichkeiten fiir Gruppen, eine Kiiche zur Selbstversorgung,
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einen Seminarraum, Kooperationen mit landwirtschaftlich gefiihrten Bioh6fen im Umkreis und ausrei-

chend EP-Material wie Seile, Fechtstocke, Kostiime, Gitarre und Liederbicher.

Um ein Seminar extern und kostenglinstig anbieten zu kénnen, lohnt sich die Beantragung fiir eine
finanzielle Unterstiltzung bei der Vereinigung der Freunde der PH Freiburg, falls entsprechende Mittel
der Hochschule oder des Landes nicht in ausreichendem Umfang zur Verfligung stehen. Die Umsetzung
dieses Seminares im WiSe 21/22 wurde mit 1.000€ unterstitzt. Ein Kostenvoranschlag (s. Tab. 1) ergibt

Kosten in Hohe von 1.584 €, wodurch ein kleiner Restbetrag von den Studierenden getragen wird.

Tab. 1: Kostenvoranschlag (Ries & Réuber, selbsterstellt)

Schloss Hohenfels Pro Person Insgesamt x18 in EUR
Haus 58 € 1.044 €
Essenspauschale 22 € (Biologisch und Regional) | 396 €
Materialpauschale 8 € (EP, Moderation, Tanken) 144 €

Insgesamt 1.584 €

5.1.3. Voraussetzungen und Rolle des Lehrenden

Die besondere Rolle der Dozierenden und die Komplexitadt in der Gestaltung von Lehrveranstaltungen
wird aufgrund des begrenzten Umfangs nur grob beleuchtet. Der/Die Lehrende sollte in diesem Fall
Qualitaten eines/einer Erlebnispadagog*in und gleichzeitig Kompetenzen eines/einer Hochschuldozie-
renden aufweisen kdnnen (EBWB, 2013, S. 29). Uber das Kompetenzprofil eines/einer Erlebnispéda-
gog*in (detaillierter s. Kap. 2.4.7) ist bekannt, dass diese als , Leitung von freizeit- oder erlebnispada-
gogischen Aktivitaten [...] mit der Zielgruppe vertraut sein muss. Sie muss wissen, wie Programme zu
planen und durchzufiihren sind und welche Medien eingesetzt werden kdnnen, um die Zielsetzung
einer erlebnispdadagogischen Aktivitdt so durchzufiihren, dass weder Mensch noch Natur Schaden
nimmt“ (Konnerth, 2020, S. 536f.). Somit ist er/sie auch gleichzeitig Organisator*in, Vertreter*in der
Normen und Werte, Erlebnisgefahrt*in, Expert*in fur das erlebnispadagogische Medium und Beglei-

ter*in von Erfahrungsprozessen (Perschke, 2003, S. 14).

In Bezug auf die Kompetenzen eines/einer Lehrenden an Hochschulen soll an dieser Stelle zum einen
auf die Kapitel 2.3 und zum anderen auf das Struktur-Kompetenzmodell verwiesen werden, welches
durch das Forschungs- und Entwicklungsprojekt GRETA entwickelt wurde. Dies stellt im Detail zentrale
Kompetenzanforderungen von Lehrenden dar und bezieht sich dabei besonders auf folgende Dimen-
sionen: Fach- und feldspezifisches Wissen, professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen, profes-

sionelle Selbststeuerung, berufspraktisches Wissen und Kénnen (Lencer & Strauch, 2016, S. 3, 5ff.).

Frau Ries verfligt durch ihre Ausbildung zur Erlebnispadagogin und vielfaltige Seminarerfahrung in er-
wachsenenbildnerischen Settings sowie ihr eigenes Hochschulstudium Uber die fiir diese Veranstal-

tung erforderlichen Qualifikationen.

5.1.4. Zielanalyse

Zum einen gibt die curriculare Theorie vor, dass in der Lehrplanung zuerst Qualifikationsziele formu-
liert werden, an denen sich dann die inhaltliche Planung ausrichtet (Siebert, 2019, S. 96). Daneben
spricht die Outputorientierung von Hochschulen fiir eine Planung, die bei der Zielformulierung beginnt.
Hierbei muss zwischen Lehr- und Lernzielen unterschieden werden (s. Kap. 2.3.2.2). ,Lehrziele sind
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Ziele, welche Lehrende setzen. Sie beschreiben was als Resultat der Lehre bei den Lernenden ange-
strebt wird. Lernziele sind [dagegen] Ziele, die sich Lernende selbst setzen und die beschreiben, was
sie von der Lehre fir sich selbst an Kompetenzzuwachs erwarten” (Niegemann, 2020, S. 115; Reichelt,
Kdmmerer & Finster, 2020, S. 193). In einigen empirischen Forschungsprojekten wurden Curricula von
Hochschulen dahingehend untersucht, inwiefern sie auf der Idee der Kompetenzorientierung (s. Kap.
2.3.2.2) aufbauen, was wiederum dafir spricht, dies als ein Qualitatskriterium von Hochschulen zu
werten (Kovacevic & Niirnberg, 2014, S. 10).

Deshalb werden im Folgenden die Lehrziele des EP-Seminars nach dem DQR Kompetenzmodell, wel-
ches in Kapitel 2.3.2.1 bereits erwdhnt wurde, differenziert (Ulrich & Brieden, 2021, S. 16f.). Die fach-
liche Kompetenz unterscheidet professionelles Wissen und Fahigkeiten zur EP, wobei Ebert (2008,
S. 36) Wissen nochmal differenziert zwischen theoretischem, wissenschaftlichem Wissen und dem Er-
fahrungs-/Handlungswissen. Die personale Kompetenz unterscheidet zwischen Sozial- und Selbstkom-

petenzen.

Lehrziele miissen ,specific, measurable, attainable, relevant [and] timely” (Lauper, 2008, S. 53) das
heillt definiert, messbar, erreichbar, bedeutsam und terminiert sein. Inwiefern sie messbar sind, zeigt
sich in Kapitel 5.5 zur Evaluation. AuBerdem sollten fiir eine Festlegung der Lehrziele der IST-Stand zu
Vorwissen und Vorerfahrungen zur EP von den Lernenden bekannt sein, um so die Zone der proximalen
Entwicklung der Gruppe ausfindig zu machen und daran anzuknipfen (s. Kap. 2.2). Dies passiert in der
ersten digitalen Sitzung. Darliber hinaus sollten sich die Lehrziele daran orientieren, wo und wie die
Teilnehmenden die durch dieses Seminar erlangten Kompetenzen einsetzen mochten (s. Kap. 2.3.2.2)
und was sie fir Kompetenzen brauchen, um EP selbststdndig im beruflichen Kontext umsetzen zu kon-
nen (Niegemann, 2020, S. 119). Bei Kindheitspddagog*innen handelt es sich um eine Berufsqualifizie-
rung, die sich auf das Arbeiten mit Kindern unter 12 Jahren und meist im Gruppenkontext ausrichtet.
Um zukiinftig bei unter 12-Jahrigen EP anwenden zu kénnen, braucht es fachspezifisches Wissen, Fa-

higkeiten, Sozial- und Selbstkompetenzen.

Die fiir dieses Curriculum formulierten Lehrziele bestehen aus einem Richtziel sowie Grob- und Fein-
zielen. Das Richtziel gliedert sich in mehrere Grobziele und diese wiederum enthalten mehrere Fein-
ziele. Richtziele deuten auf die in der Praxis zu bewaltigenden beruflichen Situationen hin und geben
an, wonach sich eine Lehrveranstaltung ausrichtet (Schubiger, 2016, S. 56). Fiir dieses Seminar gilt fol-
gendes Richtziel aus dem Modulhandbuch: Die Studierenden kénnen den Stellenwert erlebnisbezoge-
ner Bildungs- und Erziehungsaufgaben reflektieren und sind in der Lage, erlebnispdadagogische Ange-
bote zu planen, umzusetzen und zu evaluieren. Daraus ergeben sich mehrere Grobziele, die jeweils
konkreter als das Richtziel sind und die notwendigen Kompetenzen zur Bewaltigung von Situationen
beschreiben. In diesem Fall werden sie nach den Taxonomiestufen von Bloom (1956, zitiert nach Schu-
biger, 2016, S. 56ff.) gestaffelt dargestellt. Dahingegen sind die Feinziele sehr konkret und eindeutig

zum Inhalt und gewlinschten Verhalten der Lernenden formuliert (Schubiger, 2016, S. 56).

Die Ziele des Seminars sind in Tabelle 5 in Kapitel 10.2 aufgefiihrt und werden hier in Kurzform erlau-
tert:
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In der Einflihrungssitzung geht es liberwiegend darum, das erste Grobziel zu erreichen, namlich dass
die Studierenden sich grundlegende theoretische Kenntnisse zur EP aneignen. Nach dieser Sitzung soll-
ten sie Uber ein umfangreiches Wissen zu Definition, historischer Entwicklung, Zielen und Zielgruppen,
Forschungsstand mit empirischen Studien, Handlungsfeldern, Merkmalen und Prinzipien in der EP ver-
flgen und sich dem Stellenwert von den verschiedenen Aktivitaten fir die Personlichkeitsentwicklung
bewusst sein. Zudem sollen die Studierenden Raum erhalten, sich in die Thematik einzufinden, ihr bis-
heriges Wissen und ihre Erfahrungen dazu zu teilen, um an neue kognitive Strukturen, die im Seminar

entstehen, anknipfen zu kénnen.

An dieser Stelle werden die individuellen Lernziele der Studierenden relevant. In der Literatur wird
kontrovers diskutiert, ob Lehrziele nicht als Lernziele umformuliert werden missten, um wirksam zu
sein (Reichelt et al., 2020, S. 193). Die Studierenden formulieren am Ende der ersten Sitzung ihre indi-
viduellen Lernziele, welche im Laufe des Seminars immer wieder aufgegriffen und tUberprift werden,
wo die Studierenden in der Erreichung dieser Ziele momentan stehen und was ihnen noch weiterhelfen
wirde. Dies gilt als ein Qualitatskriterium erwachsenenbildnerischer Kontexte (EBWB, 2013, S. 17). Je-
denfalls kann hier durch die Formulierung individueller Lernziele die Motivation und Selbststeuerung
(s. Kap. 2.3.2.2) bei den Studierenden geférdert werden (Niegemann et al., 2008, zitiert nach Reichelt
et al., 2020, S. 195). Somit werden in dieser Sitzung tUiberwiegend die Dimensionen Theoriewissen und

Selbstkompetenz angesprochen.

Am ersten Tag der Praxisveranstaltung auf Schloss Hohenfels geht es im zweiten Grobziel um das Ken-
nenlernen verschiedener Spielegattungen der EP, wie etwa einer Hauseroberung, Interaktions- und
Kommunikationsspiele, Nachtspiele, Morgen- und Abendrituale und das Handlungsfeld Feuer. Hier
wird nun Erfahrungswissen aufgebaut. Darauf aufbauend entwickelt sich dann in einem zweiten Schritt
ein Verstandnis fiir die Hintergriinde der einzelnen EP-Aktionen. Dabei lernen die Studierenden zu pra-
zisieren, flr welche Forderziele und welches Alter die einzelnen Aktionen eingesetzt werden und wel-
che Gefahren dabei auftreten kénnen. Durch die Einbettung der Aktionen in eine Rahmengeschichte
erhalten die Studierenden einen Einblick, wie einladende Anreize fiir Kinder geschaffen werden kon-
nen. Zudem entwickeln sie ein Geflihl dafiir, wie die einzelnen Aktionen adaptiert und somit an das

Leistungsniveau der Gruppe angepasst und Herausforderungen geschaffen werden kénnen.

Am zweiten Tag der Praxisveranstaltung erweitern die Studierenden durch das dritte Grobziel ihren
erlebnispadagogischen Handlungsspielraum, indem weitere Handlungsfelder, wie etwa der Stockfech-
ten oder Rituale, erarbeitet werden. Nach einem theoretischen Einblick in die Spieledidaktik erproben
die Studierenden in Gruppen erste Fahigkeiten in der Planung und Durchflihrung eigenstandig ange-
leiteter EP-Spiele. Das theoretische Wissen und das Erfahrungswissen sollen angewendet werden. Die
Erarbeitungin den Lerngruppen und eine angemessene Begleitung von Seiten der Dozierenden kénnen
positive Auswirkung auf die Sozialkompetenz haben. Auch in der prototypischen Veranstaltung hat

dies zu den gewiinschten Erfolgen geflihrt, wie die spatere Evaluation zeigt.

Welches Grobziel am dritten Tag verfolgt wird, steht noch nicht endgiiltig fest und hangt von den Be-
darfen der Studierenden ab. Es besteht hier ein Wahimoglichkeit dazu, was die Studierendengruppe

gern vertiefen mochte. Entweder soll es in dem Grobziel darum gehen, aus weiteren Spielen und dem
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Theorie Input Il zentrale Elemente der EP ableiten zu kdnnen und somit deren Erfahrungswissen und
praktischen Handlungsspielraum zu erweitern. In einem alternativen Angebot wiirde ein Grobziel ver-
folgt werden, durch das die Studierenden Uber ein vertieftes Wissen lber die Reflexion und deren
zentralen Stellenwert in der EP verfiigen. Zudem kdnnen sie, auf Basis ihrer gesammelten Erfahrungen,
Beobachtungen und Wissen, Kompetenzanforderungen fir eine professionelle Durchfiihrung von EP-
Aktionen ableiten. Durch das Aufgreifen ihrer anfangs selbst formulierten Lernziele in den Lerngruppen
bleiben diese prasent, erhalten mehr Verbindlichkeit und kommen in den sozialen Kontakt. Es kann
gemeinsam Uberpriift werden, wo die Studierenden in diesem Prozess aktuell stehen und sie widerum
in der Erreichung unterstiitzen. An der Stelle wird nicht nur die Selbstkompetenz, sondern auch die

Sozialkompetenz gefordert.

Nach der Praxisveranstaltung erhalten die Studierenden in ihren Lerngruppen einen Arbeitsauftrag,
nach dem eine EP-Aktion unter Berlicksichtigung der typischen Merkmale, Zielsetzungen und Prozess-
schritte zur Planung und Durchfiihrung mit einer Kindergruppe theoretisch und wenn moglich auch
praktisch entworfen und umgesetzt wird. Somit vertiefen die Studierenden in diesem Grobziel ihre

Fahigkeiten und auch ihre Sozialkompetenz durch die gemeinsame Erarbeitung dieses Angebots.

In einer Nachbereitungssitzung liegt der Schwerpunkt des Grobziels in der Prasentation und Auswer-
tung der Erfahrungen, Handlungsplanung und -durchfiihrung. Es geht hier abschlieRend also vor allem
um eine Erweiterung der Selbstkompetenzen. Darliber hinaus geht es riickblickend um eine Beurtei-

lung und Einschatzung des eigenen Kompetenzzuwachses.

5.2. Design

Im Design geht es um einen ersten Entwurf zu allen Kriterien, die am Ende zu einer hohen Seminar-
qualitat beitragen. Daraus ergibt sich die Frage, was genau die Qualitdt von Lehrveranstaltungen aus-
macht und wie diese aufrechterhalten oder weiterentwickelt werden kann. Die Qualitdt von Lehre und
Bildung ist nicht direkt messbar, sie lasst sich jedoch anhand von Kriterien einschatzen (Siebert, 2019,
S. 263). In diesem Kapitel wird aufgezeigt, inwiefern auf die einzelnen Kriterien in der Planung einge-
gangen wird, wohingegen in Kapitel 6.1 eine kritische Beurteilung der tatsédchlichen Einhaltung der

Kriterien aus der Umsetzung erfolgt.

Die Expertengruppe fiir Berufsbegleitende Weiterbildungen entwickelte gemeinsame Vorstellungen
Uber die Ziele und Wege zur Verbesserung der Qualitdt von Weiterbildungen und publizierte Qualitats-
standards und -kriterien. Da Weiterbildungsanbieter und Hochschulen eine dhnliche Zielgruppe an-
sprechen und die Anspriiche an deren Kompetenzentwicklung dhnlich sind, werden die Ergebnisse der
Expertengruppe auch fiir diese Arbeit zur Prifung der Qualitat dieser Veranstaltung hinzugezogen. Zur
Verringerung der Komplexitat gliedern sich die Ergebnisse der Expertengruppe durch das ,mittlerweile
in verschiedenen Handlungsfeldern anerkannte, mehrdimensionale Qualitatsmodell” (Miiller et al.,
2016, S. 47) von Tietze (2013, S. 22) nach folgenden Dimensionen: Strukturqualitat, Orientierungsqua-

litat, Prozessqualitat und Ergebnisqualitat.
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5.2.1. Strukturqualitat

Die Strukturqualitat umfasst alle Kriterien Uber die ,,Rahmenbedingungen, vor deren Hintergrund be-
stimmte Dienstleistungsangebote bereitgestellt” (Roux, 2006, zitiert nach Miiller et al., 2016, S. 49)

werden.

Hierfir wird zunachst auf eine lbersichtliche und transparente Struktur und Ablauf einer Lehrveran-
staltung Wert gelegt (Langfeldt, 2008, S. 14). Eine grobe Struktur, der in dieser Arbeit konzipierten
Veranstaltung, orientiert sich an dem didaktisch-konstruktivistischen Dreischritt, nach dem Lehrinhalte
mit den Studierenden zuerst konstruiert, dann rekonstruiert und anschlieRend dekonstruiert werden
(Reich, 2008, S. 137-142). Der/Die Lehrende bereitet die Lehrinhalte so auf, dass sie prinzipiell vom
Bekannten zum Unbekannten bzw. vom Leichten zum Komplexen vordringen. Bei den Lernenden be-
steht ein grundlegendes Bediirfnis nach Orientierung und Sicherheit, um sich besonders fiir Neues evtl.
auch zunachst Verunsicherndes zu 6ffnen (Siebert, 2019, S. 102). Daher geben die ersten Bausteine
die Struktur und den Rahmen weitgehend vor. Wie bereits die Zielanalyse aufzeigt, steigt im Laufe des
Seminars die Schwierigkeit der Aufgaben und deren Struktur 6ffnet sich hin zu selbstgesteuerten Lern-
settings mit viel Verantwortungsiibernahme (s. Kap. 2.3.2.2) und ,,zunehmender Kontexttreue fir re-
alistisches Uben” (Van Merriénboer, 2020, S. 162). Somit kénnen die Studierenden ihre Komfort- und
die Lernzone ausweiten, moglichst ohne die Panikzone zu betreten (Mutz & Miiller, 2020, S. 852). Es
wird also nach der Lehrstrategie des Scaffoldings und anschlieBenden Fadings — einer Unterstiitzung
und Anleitung zu Beginn, die mit dem Erwerb von Expertise wieder verringert wird — gearbeitet (s. Kap.
2.3.2.3).

Die hier dargestellte Lehrveranstaltung gliedert sich in finf Phasen. Sie beginnt mit einem Arbeitsauf-
trag, der in der Selbststudienzeit, in Einzelarbeit und asynchron erfolgt. In einer zweiten Phase findet
durch eine synchrone, digitale Einflihrungsveranstaltung tGiber Zoom ein erster direkter Kontakt zwi-
schen dem/der Lehrenden und den Studierenden statt. Dem folgt eine dreitégige Blockveranstaltung
in Prdsenz an einem externen Tagungszentrum, welches in diesem Fall Schloss Hohenfels war. Studie-
rende kénnen wichtige Kompetenzen im Fachbereich EP erst dann erwerben, wenn eine geeignete
Lernumgebung vorhanden ist. Zudem sind praktische Erfahrungen im Fach EP gleichzeitig Vorausset-
zung, um Kompetenzen in der eigenstandigen Durchfiihrung von EP-Aktionen, die das Modulhandbuch
vorschreibt, zu erlangen (Ulrich, 2021, S. 8). Aufgrund dessen findet das Seminar als dreitdgige Block-
veranstaltung an einem externen Tagungsort statt, der sich durch die Naturndhe und seine Ausstattung
fir EP eignet. Durch die exemplarische Durchfiihrung erlebnispadagogischer Angebote in verschiede-
nen Handlungsfeldern kénnen die Studierenden in einem geschiitzten Rahmen erstes Erfahrungswis-
sen im Anleiten sammeln und der Kompetenzerwerb kann nachhaltig in die eigenen Handlungsoptio-
nen integriert werden. Im Anschluss an diese Blockveranstaltung erhalten die Studierenden einen Auf-
trag fur eine asynchrone Arbeitsphase, der in ihrer Selbststudienzeit und in den Lerngruppen erarbei-
tet und durchgefiihrt werden soll. Das Seminar endet mit einer digitalen Nachbereitungssitzung auf
Zoom. Die in diesem Seminar gesammelten Erkenntnisse kénnen dann zukinftig im eigenen Arbeits-
kontext umgesetzt werden. Aus der Struktur des Seminars lasst sich erkennen, dass erganzend zum

sonst eher formalen Charakter der Hochschule (s. Kap. 2.1) zum Teil auch informelle Lernumgebungen
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gestaltet werden, die zur Entwicklung von Kompetenzen nicht zu unterschatzen sind (Hippel & Grimm,

2010, S. 9). Tabelle 2 dokumentiert den Ablauf des prototypisch durchgefiihrten Seminars im WiSe

21/22 und verschafft einen ersten Uberblick tiber die Prasenzzeiten:

Tab. 2: Seminar Ablaufplan (Réuber, selbsterstellt)

Uhrzeit | Di, 26.10.2021 | Do, 28.10.2021 | Fr, 29.10.2021 Sa, 30.10.2021 | Di, 23.11.2021
8.00 Morningpower | Morningpower
8.30 Frihstiick Frihstiick
Stockfechten Vertiefung (Pra-
10.00
(Praxis V) xis VI)
Spieledidaktik oder
11.00
(Theorie Il) Reflexion und
Lerngruppen Kompetenzen
12.00 gripp .
Vorbereitung (Theorie Il
13.00 Mittagessen Mittagessen
Hauseroberung _ _
14.00 ) Mittagspause Arbeitsauftrag
(Praxis )
Einflihrung,
15.00 Abschied
Orga, Zimmer
Lerngruppen Nachberei-
16.00 Einflhrungs- Spiele
Durchfiihrung tungs-veran-
veranstaltung erleben alt (Th
staltun e-
17.00 (Theorie I) (Praxis ) 8
orie IV)
18.00 Abendessen Abendessen
Lagerfeuer,
20.00 Nachtspiel Ritual (Praxis V)
(Praxis 1)
Abendab- Abendab-
21.30
schluss schluss
22,5 Std. 2 5,5 8 5 2

Die Auswahl der erlebnispddagogischen Inhalte und Bausteine, die mit den Studierenden aufgegriffen

werden, erfolgt danach, was in einem 2 SWS-Seminar kapazitativ umsetzbar ist. Handlungsfelder wie

Klettern, Kanufahren, Hohlenbegehungen oder BogenschieRen kénnen nicht angemessen aufgegriffen

werden. Deshalb wurden fiir die prototypische Durchfiihrung des Seminars auf Basis der Expertise der

durchfiihrenden Dozierenden und vor dem Hintergrund der Zielgruppe folgende Handlungsfelder als
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geeignet angesehen: Interaktions- und Kooperationsspiele, Nacht- und Eroberungsspiele, Rituale, La-

gerfeuer, Stockfechten und Solo.

Darliber hinaus missen die Teilnehmenden im Vorhinein rechtzeitig Informationen Uber die Inhalte,
den/die Dozierende, raumliche Begebenheiten und Materialien, die benétigt werden, erhalten (EBWB,
2013, S. 22). Dafir braucht es zu bestimmten Zeitpunkten unterschiedlich konkrete Informationen.
Zuerst braucht es fiir die Wahl der Veranstaltung nur eine Kurzbeschreibung mit Terminangaben zum
Seminar. Danach wird dies durch eine erste Mail spatestens zwei Wochen vor Beginn der ersten Sit-
zung mit allen relevanten Informationen zu Organisation, Ablauf, Vorbereitungsliteratur, Veranstal-
tungsort und -form erganzt (EBWB, 2013, S. 23).

Zugleich muss von der/dem Dozierenden rechtzeitig die raumliche und materielle Planung bericksich-
tigt werden. Dazu gehort auch die Besorgung relevanter Lehrmaterialien und eine Priifung der Aus-
stattung der Raume (EBWB, 2013, S. 23). Lehrmaterialien, die aus der PH besorgt werden miissen, sind
eine Zoom-Lizenz, Literatur um in der Blockveranstaltung eine kleine Fachbibliothek zur Verfligung zu
stellen und Moderationsmaterial. Mit dem Tagungszentrum muss rechtzeitig abgesprochen werden,

ob die relevanten EP-Materialien vorhanden sind oder eigenstandig noch besorgt werden mussen.

Im Hochschulkontext spielt zudem eine zentrale Rolle, dass der/die Dozierende ihre ,,wissenschaftlich-
fachlichen und persénlichen Kompetenzen weiter[entwickelt]” (EBWB, 2013, S. 24). Somit muss das
Verstandnis vom Lebenslangen Lernen auch als Lernaufgabe des/der Dozierenden angesehen werden,
um die eigenen Denk- und Handlungsstrukturen stetig zu hinterfragen. Schlieilich gilt dies als ein Kri-

terium zur eigenen Professionalisierung (s. Kap. 2.3.2.1).

5.2.2. Orientierungsqualitat

Die Orientierungsqualitdt untersucht die handlungsleitende und fachliche Orientierung der Lehrenden
und das Verstandnis von EB, weshalb diese fiir die PH-Lehrveranstaltungen nun offengelegt werden
(Mdller et al., 2016, S. 48). Den Kapiteln 2.2 und 2.3 konnte bereits entnommen werden, welches Ver-
standnis vom Lernen dieser Arbeit zugrunde liegt: Es wird von einem kompetenzorientierten lebens-
langen Lernen ausgegangen, in dem der/die Lehrende primar eine anleitende bzw. begleitende Rolle
einnimmt, da der Lernerfolg letzten Endes in der Hand der Lernenden liegt. Der/Die Lehrende kann
durch intentionales Handeln die Lehrinhalte aufbereiten und eine Lernumgebung mit hoher Anre-

gungsqualitat schaffen.

Ein weiteres Indiz fiir eine hohe Orientierungsqualitat ist der Einbezug der ,einschldagigen Theorien
[und] aktuellen Ergebnisse[..] wissenschaftlicher Forschung” (EBWB, 2013, S. 14) des Fachbereichs in
die Lehrveranstaltung. Dem wird in dem vorliegenden Prototyp zum einen in der Einfiihrungsveran-
staltung nachgegangen, indem die Studierenden sich darin zunachst theoretische Grundlagen aneig-
nen. Darliber hinaus finden vereinzelt theoretische Einheiten auch in der Blockveranstaltung statt.

Welche Inhalte in diesen Theoriephasen aufgegriffen werden, kann Kapitel 5.3 entnommen werden.

Dartiber hinaus sollen sich die Bildungsprozesse einerseits an den , lebensweltlichen und biografischen
Erfahrungen, Fahigkeiten und Ressourcen der Teilnehmer*innen” (EBWB, 2013, S. 16) und anderer-

seits an ,den beruflichen Erfahrungen der [Studierenden] und [..] deren berufliche[r]
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Kompetenz[erweiterung]“ (EBWB, 2013, S. 17) orientieren. In einem ersten Schritt wird deshalb nun

die Zielgruppe (s. Kap. 2.3.2.2) genauer analysiert.

Ein gemeinsames Merkmal der Studierenden ist ihr Kindheitspadagogik-Studium und grundlegendes
Interesse an der EP, was sich durch die Wahl des Seminars zeigt. Die Relevanz fiir ihren spateren be-
ruflichen Alltag und der akademischen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand wurde bereits in
Kapitel 3 geschildert. Indem das Seminar im siebten Semester angeboten wird, kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Studierenden einige Kompetenzen aus vorherigen Veranstaltungen, wie etwa
das Didaktik-Methodik-Seminar, die Entwicklungspsychologie-Vorlesungen, das Seminar (iber Be-
obachtung, Dokumentation und Reflexion kindlicher Bildungsprozesse oder das Seminar zur Bewe-
gungsgestaltung mitbringen und darauf aufgebaut werden kann. Um einschatzen zu kénnen, wie um-
fangreich das Vorwissen und die Vorerfahrungen der Studierenden zu dem Fachgebiet bereits sind,
widmet sich ein Baustein zu Beginn der Einflihrungsveranstaltung dieser Frage. Somit sind Bildungs-

stand und Vorwissen der Zielgruppe weitgehend bekannt (Niegemann, 2020, S. 117).

In einem zweiten Schritt sollen noch die Motivation und die Lerngeschichte der Studierenden erhoben
werden, um der Teilnehmerorientierung gerecht zu werden (s. Kap. 2.3.2.2). In einem weiteren Bau-
stein der Einflihrungsveranstaltung findet daher ein Austausch Uber die einzelnen Motivationen und
Wiinsche an die Veranstaltung statt. Aus einem Gedachtnisprotokoll der Riickmeldungen von den Stu-

dierenden lassen sich folgende Motive entnehmen:

e Selbstentwicklung;

e ersten Eindruck von der EP bekommen, um zu entscheiden, ob eine groRere EP-Ausbildung
angestrebt werden mdchte;

e EP selbst als Teilnehmer*in bisher haufig erlebt, weshalb der Wunsch besteht, Erlebtes theo-
retisch fundieren zu kénnen;

e Didaktik der EP erleben und erlernen;

e Ideen fir Freizeitgestaltung mit Kindern erhalten;

e aus der eigenen Komfortzone raus;

e neuer Anspruch in diesem Seminar als sonst im Studium;

e Erfahrungen zur Gruppendynamik, Rollen in einer Gruppe, Gruppenzusammenhalt sammeln;

e Selbst aktiv erleben als Lernform (Learning by Doing);

e in eigener Kindheit den Mehrwert und Relevanz von Naturverbundenen- und DrauRensein er-
lebt und nun den Wunsch danach, in der padagogischen Arbeit dies weiterzugeben;

e das Selbstbestimmt- und Aktivsein bei Kindern férdern.

Ferner sollten die Studierenden an der Weiterentwicklung ihrer beruflichen Profile und an der Gestal-
tung des Seminars aktiv beteiligt werden und Verantwortung mittragen (EBWB, 2013, S. 18). Dies kann
gelingen, indem die Studierenden durch die Ubernahme von wichtigen Aufgaben eingebunden werden
oder indem sie im Laufe des Seminars gefragt werden, welche Themen sie gern vertiefen wiirden. Die
nicht behandelten Themen kénnen dem Skript zur Veranstaltung entnommen werden. Als ein weiteres

Indiz fur die Umsetzung der Partizipation gilt die Befragung der Studierenden und deren Artikulation
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zur Zufriedenheit wahrenddessen und am Ende des Seminars (EBWB, 2013, S. 18). Dazu gehort auch

an die Selbstverantwortung der Studierenden in ihrem Lernprozess zu appelieren.

Ein letztes Kriterium der Orientierungsqualitat widmet sich der Nutzung der heterogenen Zusammen-
setzung der Lerngruppen, indem gegebene Unterschiede als Potenzial angesehen werden (Miiller et
al., 2016, S. 49). Im EP-Seminar wird dem nachgekommen, indem die Studierenden Lerngruppen bil-
den, die sie im Seminarverlauf begleiten und zur Vernetzung unter den Studierenden beitragen (EBWB,
2013, S. 16). Durch die Arbeit und Prasentation unterschiedlicher Gruppenergebnisse wird die Vielfalt,

in der EP umgesetzt werden kann, sichtbar.

5.2.3. Prozessqualitat

Bei der Prozessqualitat geht es um die Qualitat der Gestaltung von Bildungsangeboten, deren , Lehr-
und Lernprozesse moglichst gemeinsam, interaktiv und dialogisch entwickelt und umgesetzt werden
[und somit auf Basis gegenseitiger Anerkennung] fiir alle Beteiligten ein lernforderliches Klima entste-
hen kann“ (Muller et al., 2016, S. 50). Fur das vorliegende Fallbeispiel bedeutet das fur den/die Leh-
rende*n, nach einem identitatstheoretischen und erméglichungsdidaktischen Ansatz (s. Kap. 2.3.2.1)
Lernumgebungen mit einem hohen Aktivierungsgrad der Lernenden zu gestalten. Durch die Bildung
von Lerngruppen kann auf das Grundbediirfnis der sozialen Eingebundenheit (s. Kap. 2.2) eingegangen
werden, und es erhoht gleichzeitig die Interaktivitat unter den Studierenden und ermdoglicht Perspek-
tivenverschrankungen. Ein vertrauter, geschiitzter Rahmen kann zum einen durch ,Umgangsregeln”
(Siebert, 2019, S. 231), Feedbackregeln und zum anderen durch eine spezifische Haltung des/der Leh-
renden gegeniiber den Lernenden entstehen, wozu Ressourcenorientiertheit, Wertschatzung, Offen-
heit, Unvoreingenommenheit und Authentizitat gehoren (s. Kap. 2.3.2.3 und 2.4.7.4), entstehen. Sol-
che Lernrdume kénnen durch Selbstreflexionsphasen unter anderem dazu fiihren, dass Studierende

durch ihr Kompetenzerleben ungiinstige Attributierungsmuster (s. Kap. 2.3.2.4) ablegen kénnen.

Daneben sorgt eine intensive Vorbereitung und Planung der Lehrveranstaltung fiir eine hohe Prozess-
qualitat (Tews, 1932, zitiert nach Siebert, 2019, S. 263). Damit einher geht ein angemessenes Zeitma-
nagement Gber wichtige Zeitpunkte, zu denen Vorbereitungen abgeschlossen sein miissen. Fiir das EP-

Seminar des WiSe 21/22 galten die in Tabelle 3 dargestellten inhaltlichen und zeitlichen Richtwerte:

Tab. 3: Zeitmanagement (Réuber, selbsterstellt)

To Do Zeitraum (Deadline)
Planungsgesprach Gastdozierende und Studiengangsleitung April 21
Hauseranfrage fiir geeigneten Veranstaltungsort (EBWB, 2013, S. 23) 01.-31. Mai 21
Inhaltliches Konzept + Hygienekonzept fiir Beantragung einer Prasenzver- 01.-30.Juni 21

anstaltung (wegen aktueller Corona-Verordnung)

Beantragung und Genehmigung der Finanzierung 01.- 20. Juni 21
Kurzbeschreibung des Seminars fiir Veranstaltungswabhl 10. Juli 21

ILIAS Kurs anlegen 04. Oktober 21
Einladungsmail an Studierende; Material in ILIAS-Kurs hochladen 11. Oktober 21
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Grob- und Feinplanung der Einfiihrungs- und Blockveranstaltung und 01.-25. Oktober 21
Grobplanung der Nachbereitungsveranstaltung

Technische Vorbereitung 18.-26. Oktober 21
Essensplanung und Bestellung bei Hofen 18.-22. Oktober 21
Materialplanung und -beschaffung fiir Blockveranstaltung 18.-22. Oktober 21
Einfihrungsveranstaltung 26. Oktober 21
Durchfiihrung der Blockveranstaltung 28.-30. Oktober 21
Anmeldung zur PH-Evaluation 03. November 21
Feinplanung der Nachbereitungsveranstaltung 15.-22. November 21
Nachbereitungsveranstaltung 23. November 21
Evaluation und Auswertung des Seminars 24.-30. November 21

Ein weiteres Kriterium der Prozessqualitat ist eine ganzheitliche Gestaltung der Bildungsprozesse. Dies
bedeutet, verschiedene Ebenen bei den Lernenden gleichermafien anzusprechen: die fachliche Ebene,
die Ebene der Gruppendynamik und die persdnliche Ebene der Teilnehmenden (EBWB, 2013, S. 28).
Durch eine enge Theorie-Praxis-Verzahnung kann dies gelingen. Daher wird in der Planung der Bau-
steine regelmaRig gewechselt zwischen theoretischem Input, Arbeitsauftragen fiir die Lerngruppen
und wiederkehrende Phasen zur Reflexion von beobachteten oder eigenen Verhaltensweisen, um re-
flexives Orientierungswissen zu erlangen (s. Kap. 2.3.2.1). Zudem findet nach praktisch ausgelegten
Bausteinen und dem Erleben aus Teilnehmerperspektive in einem regelmaligen Wechsel eine Analyse
auf Metaebene dariiber statt, wofiir die einzelnen Elemente eingesetzt werden und was bei welchem
Alter damit gefordert werden kann. Das heift, die Studierenden sind wiederkehrend kognitiv aktiv (s.
Kap. 2.3.2.3), wodurch héhere Lernerfolge moglich werden (Ulrich & Brieden, 2021, S. 17). Daneben
erleichtert solch ein Erfahrungswissen den Transfer (Mdller et al., 2016, S. 51). Das Erleben aus Teil-
nehmerperspektive ist in diesem Fall wichtig und bildet die Grundlage, um sich spater bei eigenstandi-
ger Anleitung von EP-Aktionen leichter in die Teilnehmerperspektive hineinversetzen zu kdnnen und

ausgehend davon zu planen (s. Kap 2.3.2.2).

Ein weiterer Punkt innerhalb der Prozessqualitdt ist die Frage nach den Moglichkeiten zur Forderung
der verschiedenen Kompetenzdimensionen, wie etwa den dispositiven Elementen (Wissensbestinde,
Biografie, Werte, Haltungen und Einstellungen (EBWB, 2013, S. 29)) oder auch der Performanz (Hand-
lungsplanung, Handlungsbereitschaft und Handlungskompetenz (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 43)).
Fir Bildungsprozesse auf diesen Ebenen sind ein gegenseitiges Vertrauen und Einlassen auf die Pro-
zesse eine notwendige Voraussetzung (EBWB, 2013, S. 29). Auch in den Modulhandbiichern der Hoch-
schulen wird nicht nur die Wissensaneignung, sondern auch das Erlangen von komplexeren Fahigkei-
ten verlangt (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2007, S. 11). Um im Fallbeispiel
gewahrleisten zu konnen, dass die Lehrinhalte auch den potenziellen Kompetenzzuwachs bei den Stu-
dierenden zeigen, wird auf bewahrte Lehr- und Lernstrategien und Methoden fiir die verschiedenen
Kompetenzbereiche sowie auf die aktuellen Erkenntnisse der Pddagogischen Psychologie zurlickgegrif-
fen (Meyer, 2018, S. 24ff.; Schrader, 2018, S. 141-151).
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Zudem muss der/die Lehrende in der Ausbildung von Pddagog*innen durch die Auswahl der Methoden
und Veranstaltungsformen dem doppelten padagogischen Auftrag und den Zielformulierungen ge-
recht werden, sodass die Studierenden einerseits ,,sich selbst bilden [und] andererseits sollen sie be-
fahigt werden, andere Menschen in ihren Bildungsprozessen zu begleiten” (EBWB, 2013, S. 30; Mdiller
etal., 2016, S. 51). Aufgrund dessen sind die Inhalte der prototypischen Durchflihrung des EP-Seminars
methodisch und strukturell so ausgestaltet, dass sie aufzeigen, inwiefern die Studierenden zukiinftig
selbst mit einer Kindergruppe erlebnispadagogisch arbeiten konnen und Bausteine der Selbstreflexion

beinhalten.

Diese Ahnlichkeitsstruktur ist zugleich ein Indiz zur Erleichterung des Transfers (s. Kap. 2.4.7.1), wel-
cher wiederum einen zentralen Stellenwert in der Erreichung nachhaltiger Lernerfolge einnimmt (Brod
& Gold, 2021b, S. 88). Ferner kann die Transferleistung der Studierenden durch eine gezielte Metho-
denauswahl wie etwa einer engen, schleifenférmigen Verzahnung von Wissensvermittlung, Praxiser-
probung, Reflexion und erneuter Wissensvermittlung begiinstigt werden (Mdiller et al., 2016, S. 51).
Dazu gehort auch, die zentralen Merkmale der EP fiir die Studierenden selbst erlebbar zu machen,
weshalb die Seminargestaltung beispielsweise sehr handlungsorientiert ausgerichtet ist. Im Anschluss
jeder Ubung wurde immer gemeinsam in der Gruppe besprochen, was die Studierenden darin fiir sich
selbst gelernt haben und in ihren Alltag ibernehmen kénnen, sowie fiir welche padagogischen Ziele

sich die Methode eignen wiirde.

Darliber hinaus kann eine nachhaltige Verinnerlichung der Lerninhalte bei den Studierenden durch
eine angemessene Dokumentation der Inhalte, Prozesse und Ergebnisse gewéhrleistet werden (EBWB,
2013, S. 30). Aus diesen Griinden erhalten die Teilnehmenden ein Skript zur Veranstaltung und alle
Materialien aus den Prasentationen Uber die ILIAS-Plattform. Da die Inhalte des Skripts zum Grofteil
dem Kapitel 2.4 und 10.4 entnommen werden kdnnen, wird es im Anhang dieser Arbeit nicht extra
aufgefiihrt. Die Ergebnisse aus den Arbeitsauftragen der Lerngruppen werden ebenfalls lber diese

Plattform geteilt, wodurch alle auf die entstandenen Arbeitsergebnisse zugreifen konnen.

5.2.4. Ergebnisqualitat

Die Ergebnisqualitdt nimmt neben den ersten drei Dimensionen einen zentralen Stellenwert ein, da
ein Nachweis Uber die tatsachliche Erreichung der angestrebten Ziele fir alle Beteiligten ein berech-
tigtes Anliegen ist. Im Zusammenhang mit der Lehrveranstaltung geht es also um die letztendlichen
Resultate, den Kompetenzzuwachs bei den Studierenden (Miiller et al., 2016, S. 52). Mit diesem Krite-

rium wird somit auch der Lernzielorientiertheit der Hochschule nachgekommen (s. Kap. 2.3.2.2).

Ein Indiz flrr eine hohe Ergebnisqualitat ist eine ausreichende Visualisierung und Dokumentation ge-
meinsamer und individueller Bildungsprozesse (s. Kap. 5.2.3). Um sicherzugehen, dass mit dem Erleben
der verschiedenen Handlungsfelder und Spiele aus Teilnehmerperspektive ein Verstandnis tGber deren
Einsatzmoglichkeiten einhergeht, werden diese in der GroRgruppe nach jeder EP-Aktion auf der Me-
taebene analysiert (s. Kap. 5.3). Des Weiteren soll die Ergebnisqualitdt des Seminars erhéht werden,
indem wiederkehrend kurze Einheiten stattfinden, in denen die Studierenden einzeln oder in ihren
Lerngruppen den Stand und weiteren Weg zur Erreichung ihrer individuell gesetzten Lernziele reflek-

tieren. AuRerdem werden die Studierenden auf die Ahnlichkeitsstruktur zwischen der Ausgestaltung
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des Seminars und ihrem spateren beruflichen Alltag hingewiesen und koénnen so beobachtete

Spielablaufe, Spielanleitungen oder Reflexionsphasen in die eigenen Handlungsoptionen Gibernehmen.

Ein weiteres Kriterium der Ergebnisqualitat ist die Feststellung der Lernergebnisse durch die Studie-
renden selbst. Eine hohe Ergebnisqualitat ist vorhanden, wenn die Studierenden ihren Lernprozess
reflektieren und einen Zusammenhang zu ihrer beruflichen Praxis herstellen kdnnen (EBWB, 2013,
S. 33). Dies zeigt sich im Hochschulkontext zum einen durch die Prifung, die im Modul M7/1 Themen-
spezifische Vertiefung abgelegt werden muss. Die Prifungsform ist ein Portfolio (Padagogische Hoch-
schule Freiburg, 2021, S. 106). Sie gilt als ein gdngiges Instrument, um sowohl individuelle und selbst-
gesteuerte Lernvorgiange als auch die daraus resultierenden Lernergebnisse zu dokumentieren
(Strauch, Anna: Jutten, Stefanie & Mania, 2009, S. 73). Im Fallbeispiel wird der Kompetenzerwerb zu-
dem geprift, indem der an die Blockveranstaltung anschlieBende Arbeitsauftrag in der Nachberei-
tungssitzung prasentiert wird. Somit kann der/die Dozierende einschatzen, inwiefern die Lehrinhalte
in einer eigenstandigen Planung, Durchfiihrung und Reflexion eines Angebots umgesetzt werden konn-

ten.

Darliber hinaus sollte mithilfe eines Evaluationsinstruments, welches bereits vor der Seminardurch-
fliihrung festgelegt werden muss, mit den Teilnehmenden deren , Kompetenzzuwachs mit Blick auf die
angestrebten Ziele und die Relevanz fur die Umsetzung in ihre Praxis ein[ge]schatze[t]“ (EBWB, 2013,

S. 33) werden. In Kapitel 5.5 wird sichtbar, wie fiir die Evaluation des EP-Seminars vorgegangen wurde.

Nicht zuletzt sollte der/die Dozierende zur Verbesserung der Lehre offen fiir Kritik sein und die Semi-
nargestaltung im Nachhinein systematisch auswerten (Siebert, 2019, S. 264). Um die Seminardurch-
fihrung vollstandig abzuschlieRen, sollte der/die Dozierende anschlieRend die einzelnen Qualitatsdi-
mensionen analysieren (EBWB, 2013, S. 34). Daraus konnen dann Konsequenzen fiir zukiinftige Veran-

staltungen dieser Art gezogen werden. Diesem Qualitatskriterium wird in Kapitel 6.1 nachgegangen.

5.3. Development

Das Kapitel Development enthélt die letztendliche, detaillierte Konzipierung des Curriculums und des-
sen Lehr- und Lernaktivitdten (Niegemann, 2020, S. 97). Zwei Fragen sind hierbei relevant. Zum einen
wie sich all die oben aufgefiihrten Elemente im Design in einem Curriculum vereinen lassen und zum
anderen wie ein Seminar zur EP didaktisch aufgebaut und mithilfe welcher Methoden, Lehrstrategien
und Materialien umgesetzt werden kann. Dazu gehoren auch der Entwurf von Materialien, Handouts,

Folien und falls notwendig Audio/-Videoelemente fiir die Lehrveranstaltung (Hodell, 2016, S. 62).

Das Seminar besteht aus verschiedenen Bausteinen. Welche Bausteine fiir das EP-Seminar inhaltlich
relevant und umsetzbar sind, orientiert sich an den vorhanden Ressourcen und Umgebungsbedingun-
gen, die zur Verfligung stehen (Niegemann, 2020, S. 122). Das bedeutet, dass Handlungsfelder wie
etwa Klettern oder Kanutouren innerhalb der dreitatigen Blockveranstaltung nicht angemessen umge-
setzt werden kdnnen. Zum anderen werden die Inhalte des Seminars, wie in den Kapiteln 2.4.4 und 3
ersichtlich wurde, nach der Relevanz und Alltagsnahe von angehenden Kindheitspadagog*innen aus-
gewahlt (van Merriénboer, 2020, S. 162). Das heil’t, es werden mit den Studierenden erlebnispadago-

gische Inhalte behandelt, die mit Kindern unter 12 Jahren durchgefiihrt werden kénnen.
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Ein zentraler Teil des Developments ist die Pilotierungsphase. Sie dient einer ersten Evaluation, bevor
die Veranstaltung implementiert wird. Hierdurch kénnen moglichst viele Fehler, die aufgrund man-
gelnder Erfahrungswerte in den Durchfiihrungsmaterialien und Unterrichtsplanen noch vorliegen, be-
seitigt werden. Allerdings betrachten einige Organisationen es als luxurids, wenn hierfiir Zeit einge-
raumt werden kann (Hodell, 2016, S. 63f.). Im Fall der hier vorliegenden Konzipierung kann dieser ers-
ten Pilotierungsphase zum Teil durch das Vier-Augen-Prinzip nachgekommen werden. Durch die zwei
Durchfiihrenden wird der Erarbeitungsprozess des Seminarkonzepts immer wieder einem mehrper-

spektivischen, priifenden Blick unterzogen.

Die einzelnen Bausteine dieser Seminarplanung sind fiir die jeweiligen Veranstaltungstage in den Ta-
bellen 6-10 schriftlich ausgearbeitet und einheitlich gegliedert in Inhalt, Lehr- und Lernstrategie, Me-
thodik, Sozialform, Material und Absicht der Bausteine (s. Kap. 10.7). Die Lehr- und Lernstrategien sind
in den Tabellen zusammengefasst, weil beide Kapitel letztendlich Strategien beschreiben, die das Ler-
nen unterstitzen. Die didaktische Ausgestaltung der einzelnen Veranstaltungstage wird nun mit Ver-
weis auf Kapitel 10.7 zusammengefasst. Hierfir wird auch auf Kapitel 5.1.4 hingewiesen, in dem die

Ziele der einzelnen Bausteine formuliert sind.

Einfihrungsveranstaltung: Wie der Tabelle 6 und Kapitel 5.1.4 zu entnehmen ist, geht es in der Ein-
fliihrungsveranstaltung primar darum, mithilfe von Emotionsstrategien und der Nutzung der advanced-
organizer-Methode die Studierenden zu begriiRen, eine Beziehung zur Gruppe aufzubauen und ihnen
Orientierungsinformationen zum Rahmen und inhaltlichen Ablauf des Seminars zu geben. Geisler
(1995, S. 16) stellte fest, dass bei Seminarteilnehmenden eine anfangliche Unsicherheit vor allem in
neuen, noch fremden Seminarkontexten besteht und sie daher zu Beginn viel Orientierung und Struk-

turvorgaben brauchen.

AnschlieBend wird anhand einer Impulsfrage der IST-Zustand von Erfahrungswerten und Kenntnissen
zur EP erhoben, um die Seminarinhalte danach ausrichten und somit anschlussfahig machen zu kon-
nen. Gleichzeitig wird durch eine Textaufgabe zur Vorbereitung der Einflihrungssitzung und einem ein-
leitenden Sandwichvortrag auf die Thematik eingestimmt, das vorhandene Vorwissen reaktiviert und
theoretische Grundlagen zur EP aufgebaut, sodass die Studierenden {iber ein dhnliches Wissensniveau
verfligen. AnschlieRend werden mithilfe von metakognitiven Strategien und Motivationsstrategien in
Form eines Austauschs in den Lerngruppen das Interesse, die Motivation und Erwartungen der Studie-
renden erhoben und visualisiert, damit die Studierenden einen individuellen Bezug und eine Relevanz

zum Lerngegenstand aufbauen kénnen.

Durch die Methode des Solos (Zeit alleine und in Ruhe, die einer bestimmten Frage/Ausrichtung hat
nachgeht) sollen zuletzt noch individuelle Lernziele fiir das Seminar formuliert werden, um eigene In-
tentionen zu setzen und die individuelle Bedeutung des Lernprozesses zu erhdohen. Zur Vorbereitung
der Blockveranstaltung werden noch letzte organisatorische Fragen, wie bspw. Unvertraglichkeiten,
Erinnerung an den Teilnehmerbeitrag, Umgang mit Corona und offene Fragen zur Blockveranstaltung
geklart, um einen transparenten Ubergang zur Blockveranstaltung zu gewéhrleisten. Die Struktur und
die Inhalte der Einflihrungsveranstaltung werden stets mittels einer Power-Point-Prasentation unter-

fUttert und visualisiert (s. Kap. 10.4).
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Blockveranstaltung Tag 1: Der erste Tag der Blockveranstaltung (Tab. 7) widmet sich dem Erleben und
somit exemplarischen Kennenlernen verschiedener EP-Handlungsfelder in der Praxis. Hierflr wird auf
die Strategie des Modelllernens zuriickgegriffen. Das Kennenlernen des Ortes ist sogleich in eine erste
EP-Aktion eingebettet, wodurch das gemeinsame Ankommen erleichtert und die Motivation der Stu-
dierenden, sich aktiv einzubringen, erhéht werden soll. Dabei erhalten die Studierenden eine erste

exemplarische Vorstellung dessen, wie eine EP-Aktion aussehen kann.

Mittels der Emotionsstrategie und der advanced-organizer-Methode soll danach eine kurze Einheit
Uber die Struktur der Blockveranstaltung, die Schlafplatze und die wichtigen Regeln fir das Zusam-
mensein vor Ort das Einlassen auf die Inhalte erleichtern und die Orientierung der Teilnehmenden
erhohen. Zudem werden die Studierenden durch die Motivationsstrategie mithilfe eines emotionalen
Trainings (Baustein , Alltagsmantel ablegen®) darin unterstiitzt, ihre Aufmerksamkeit und Offenheit auf
die kommenden Tage und Lehrinhalte zu fokussieren und Ablenkendes aus dem Alltag beiseite zu le-

gen.

Ein weiterer Baustein flllt den Nachmittag mit dem Anspielen und exemplarischen Erlernen verschie-
dener kooperativer EP-Aktionen, die im Anschluss jeweils auf der Metaebene analysiert werden, wel-
che Zielgruppe, Forderziele, Gruppengrofe, -phase, Sicherheitsaspekte und Adaptionsmaoglichkeiten
jeweils durch die Aktion angesprochen werden konnen (Kamer, 2017, S. 55). Damit soll ein Verstandnis

zu Zweck und Umsetzung solcher EP-Angebote entstehen.

Ahnlich wird der Abend inhaltlich gestaltet. Die Qualitat und die Méglichkeiten eines weiteren Koope-
rationsspiels werden erlebt und durch das Eintauchen in eine Rahmengeschichte verstarkt. Anschlie-
Rend wird wieder auf der Metaebene analysiert. Auerdem ist in das Abendprogramm das gemein-
same Sitzen und Singen am Lagerfeuer mit integriert, da hierin ein typisches Element der EP zur Ge-
meinschaftsbildung liegt. Das Programm des Tages schlielt mit einem Ritual ab, womit zugleich ein
weiteres Handlungsfeld der EP aufgezeigt wird. Rituale kénnen fir unterschiedliche Zwecke herange-
zogen werden (Zuffellato & Kreszmeier, 2012, S. 251). Dieses soll die gemeinsame Arbeitsatmosphare
des Tages abschlieRen, die Gruppenatmosphdre vertrauter werden lassen und die individuelle Inten-

tion fiir diese Lernerfahrung starken.

Blockveranstaltung Tag 2: Der zweite Tag der Blockveranstaltung (Tab. 8) startet mit einem Ritual, um
den Tag bewusst auf den drei Wahrnehmungsebenen Kopf-Herz-Hand zu beginnen und gemeinsam in
die Arbeitsatmosphare einzutauchen. Mit einer Blitzlichtrunde wird ein Gesamtbild der Stimmung er-
mittelt. Dieser Einstieg in den Tag wird exemplarisch durchgefiihrt. Die Studierenden nehmen aus der

Teilnehmerperspektive daran teil.

Vormittags wird ein weiteres padagogisches Handlungsfeld eingefiihrt, welches in Form eines Work-
shops gestaltet ist. Mit den Studierenden werden darin die Grundfdhigkeiten des Stockfechten einge-
bt und dessen Einsatzmoglichkeiten (padagogische Themen: Begegnung und Kommunikation, Ausei-
nandersetzung mit Krdften und Grenzen, Achtsamkeit, Kérperwahrnehmung) aufgezeigt. Danach fol-
gen zwei theoretische Bausteine: Im Seminarraum findet zuerst in den Lerngruppen ein Austausch
Uber die individuellen Lernziele und mithilfe metakognitiver Strategien eine Einschatzung darlber

statt, wie diese erreicht werden konnen. In einem weiteren Baustein wird das bisher Erlebte auf
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theoretischer Ebene betrachtet und begriindet. Die Studierenden erfahren in einem Impulsreferat, wie
die einzelnen Prozessschritte zur Vorbereitung und Anleitung von EP-Aktionen organisiert werden.
Gleichzeitig werden die bisher durchgefiihrten EP-Aktionen dahingehend Uberprift. Hiermit werden
Grundlagen gelegt, um die Studierenden im Erwerb einer selbststandigen Handlungsplanung von EP-
Aktionen zu unterstitzen. Der nachste Baustein zielt darauf ab, den Lerngruppen Arbeitsauftrage zu
erteilen, in denen bisher erarbeitete Inhalte und Erfahrungswerte in dem geschiitzten Rahmen dieses
Seminars angewendet werden sollen. Jede Lerngruppe bereitet eine EP-Aktion zu einer vorgegebenen
Spielegattung vor, welche nachmittags durchgefiihrt und reflektiert werden wird. Die Aufgabenstruk-
tur wird nun komplexer, um die Studierenden in der Erlangung von Handlungsfahigkeit zu unterstt-
zen. Die Dozierenden stehen als Ansprechpartnerinnen und Begleiterinnen die gesamte Zeit zur Ver-

fligung.

Vor den Feedbackrunden wird darauf hingewiesen, diese autonomieférdernd, ressourcenorientiert
und wertschatzend zu formulieren, um so die Motivation und die ersten Erfahrungen in der Anleitung
ermutigend zu gestalten und dem Bediirfnis des Kompetenzerlebens nachzukommen. Im Abendpro-
gramm wird das Ritual ,Wolfspfad” exemplarisch durchgefiihrt, um nochmals das Handlungsfeld der
Rituale und dessen Zweck und Umsetzungsmaoglichkeiten aufzugreifen (Zuffellato & Kreszmeier, 2012,
S. 200f.). Der Abend endet wieder unter Zuhilfenahme einer Emotionsstrategie mit einem Abschluss-
ritual, um die gemeinsame Arbeitsatmosphare des Tages abzuschliellen und die individuellen Lerner-

folge des Tages nochmal prasent werden zu lassen.

Blockveranstaltung Tag 3: Der dritte Tag der Blockveranstaltung (Tab. 9) bedient sich einer Wiederho-
lungsstrategie und beginnt daher mit dem gleichen Ritual wie an Tag 2 in Form eines gemeinsamen

Tageseinstiegs.

Das Programm fir den Vormittag ist noch offen und soll mit der Gruppe abgesprochen werden, je
nachdem wo diese noch Bedarf zur Vertiefung von Inhalten verspirt. Es stehen zwei Moglichkeiten zur
Auswahl. Durch diese Wahlmaoglichkeit soll der Teilnehmerorientierung nachgekommen werden und
die Lernbereitschaft und Motivation der Studierenden erh6ht werden. Entweder es folgt dhnlich wie
im Baustein , EP-Praxis 11“ eine praktische Einheit, in der weitere kooperative EP-Aktionen angespielt
und analysiert werden und somit das Erfahrungswissen erweitert wird. Alternativ gibt es das Angebot,
einen theoretischen Baustein zu einem Kernthema, der Reflexionsphase von EP-Aktionen und den
Kompetenzanforderungen, die an Erlebnispddagog*innen gestellt werden, durchzufiihren. Das Thema
Reflexion wird mithilfe eines Impulsreferats aufgegriffen und anschlieend werden einige Reflexions-
methoden exemplarisch umgesetzt. Die Inhalte des nicht gewahlten Bausteins kdnnen dem Seminar

beigelegten Skript entnommen werden.

AnschliefRend werden in einem gemeinsamen Erarbeitungsprozess die Kompetenzanforderungen an
Erlebnispddagog*innen aus den Erfahrungen und Beobachtungen der letzten Tage hergeleitet und an-
hand eines Metaplans den Kompetenzdimensionen des DQR zugeordnet. Sollten die Studierenden sich
fir eine weitere Praxiseinheit entscheiden, so kénnen die notwendigen Informationen zu Reflexion
und Kompetenzanforderungen dem Skript entnommen werden, um diesen zentralen Themen zur an-

gemessenen Durchfiihrung von EP-Aktionen gerecht zu werden. Fiir den Rest des Vormittags wird den
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Studierenden Raum gegeben, Fragen zu stellen, die sich zur EP allgemein und zum Ziel der selbststan-

digen Durchfiihrung ergeben haben.

Der Nachmittag beginnt mit einer kurzen Einheit, in der die individuellen Lernziele nochmals aufgegrif-
fen werden und individuell mithilfe von metakognitiven Strategien eingeschatzt wird, wie weit die Stu-
dierenden in der Erreichung ihrer gesetzten Ziele sind. Der letzte inhaltliche Baustein besteht aus der
Erklarung eines Arbeitsauftrages, dem die Lerngruppen bis zur Nachbereitungssitzung in ihrer Selbst-
studienzeit nachgehen sollen. Im Arbeitsauftrag geht es darum, die neuen Kenntnisse und Erfahrungen
aus der Blockveranstaltung nun ohne Hilfestellung in ihren Arbeitskontext zu (ibertragen. Sie planen
eigenstandig eine EP-Aktion, fihren diese wenn mdoglich durch und reflektieren anschlieBend, inwie-
fern sie den Kompetenzanforderungen gerecht wurden, was gut gelungen ist und worin die Studieren-

den noch Professionalisierungsbedarf sehen.

Am Ende der Blockveranstaltung findet unter Zuhilfenahme einer Emotionsstrategie ein Abschlussri-
tual statt, um die gemeinsame Arbeitsatmosphéare abzuschlieRen und sicherzustellen, dass die Studie-
renden die Blockveranstaltung mit einem positiven Gefiihl verlassen und somit deren Bereitschaft er-

hoht wurde, sich wiederholt in solche herausfordernde Lernsituationen zu begeben.

Nachbereitungsveranstaltung: Die Nachbereitungssitzung (Tab. 10) richtet sich primér an der Lernziel-
Uberprifung und Evaluation aus. Die Veranstaltung beginnt mit einem Impulsreferat, in dem auf den
aktuellen Diskurs zu Qualitatsstandards, Qualitatsmessverfahren und -siegel des erlebnispadagogi-
schen Arbeitsmarkts eingegangen wird. AnschlieRend soll mithilfe der Motivationsstrategie ein kleiner
Ausblick gegeben werden, wie die Studierenden ihre erlebnispadagogischen Kompetenzen weiter aus-
bilden kénnen. AuRerdem erhalten sie noch Hinweise, die den Transfer der Erfahrungen in das eigene

Handlungsrepertoire erleichtern.

Dem folgt ein Baustein, in dem die Lerngruppen in Form von Kurzberichten ihre Angebotsplanungen,
Durchfiihrungen und Reflexionen der Angebote prasentieren. Dadurch trainieren die Studierenden
Uberwiegend metakognitive Strategien. Fir die Dozierenden bietet dieser Baustein eine erste Moglich-
keit der Uberpriifung, inwiefern die angestrebten Lehrziele und -inhalte von den Studierenden umge-
setzt werden kdnnen und diese somit zur Handlungsfahigkeit fihren. In den letzten beiden Bausteinen
geht es darum, dass die Studierenden die Erreichung der individuellen Lernziele und ihren Kompetenz-
zuwachs beurteilen. Daneben wird eine Evaluation des Seminars durchgefiihrt, indem Feedback von
den Studierenden eingeholt wird. Hierflir bedienen sich die Studierenden ebenfalls metakognitiver
Strategien. Das Seminar endet mit einer Danksagung fiir die aktive Teilnahme und die Offenheit, sich

auf dieses Lehrsetting einzulassen.

5.4. Implementation

Im Kapitel zur Implementierung geht es darum, was bei der Seminarumsetzung konkret zu bedenken
ist und welche Aufgaben damit einhergehen. Die Relevanz nachfolgend angefiihrter Aspekte wurde

durch Erfahrungswerte aus der prototypischen ersten Durchfiihrungsphase im WiSe 21/22 bestétigt.

Vorbereitung: Nachdem der Lehrauftrag ibernommen wurde, muss zu Beginn einer Seminarplanung

ein Uberblick (iber wichtige Schritte geschaffen werden, die bis zur Durchfiihrung und dariiber hinaus
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erarbeitet werden missen und zum Teil mit Fristen verbunden sind. Das heifl3t, es braucht ein ange-
messenes Zeitmanagement, wie es in Kapitel 5.2.3 Tabelle 3 bereits dargestellt wurde. Fiir das Fallbei-
spiel war ein erster Meilenstein die Buchung eines Tagungshauses auf Schloss Hohenfels fiir die Block-
veranstaltung, welcher sich fir EP eignet. Zur Beantragung einer Prasenzveranstaltung aufgrund der
coronabedingten Verordnungen an der PH Freiburg und zur Beantragung der finanziellen Unterstiit-
zung wurde ein Hygienekonzept (s. Kap. 10.5) und ein inhaltliches Konzept formuliert. Um ersten Kon-
takt zu den Studierenden aufzunehmen, wird auf die Infrastruktur der PH zurtickgegriffen und auf der
Lernplattform ILIAS ein Kurs eingerichtet. Somit wird Raum zur Kommunikation und zum Lernmateri-
alaustausch ermdoglicht und eine erste Mail zur BegriiBung und Einfiihrung mit organisatorischen In-

formationen kann an die Kursteilnehmenden geschickt werden.

Nach diesen Schritten steht die inhaltliche Grob- und Feinplanung fiir die Veranstaltungstage an, wie
sie in Kapitel 5.1 bis 5.3 dargestellt wurden. Diese beruft sich auf aktuelle Fachliteratur und Forschungs-
ergebnisse. Damit einher geht auch die Konzipierung der Prifungsvorgaben im Hinblick auf die ange-
strebten Lehrziele (s. Kap. 10.3). Dartiber hinaus muss sich der/die Dozierende eine Zoom- oder MS-
Teams-Lizenz organisieren und sich die notwendigen, digitalen Kenntnisse aneignen, um Sitzungen ab-
halten zu kénnen. Fir die Blockveranstaltung ist zudem noch eine Essensplanung flir den Lebensmit-
teleinkauf im Supermarkt, Lebensmittelbestellung auf einem Bio-Hof und die Planung und Organisa-
tion aller Materialien und Requisiten vorgesehen. Daraus wird dann eine Packliste fiir die Studierenden
und den/die Dozierende erstellt (s. Kap. 10.6). Handelt es sich bei den Verantwortlichen nicht um eine
einzelne Person, wie es in Hochschulkontexten weitgehend der Fall ist, so werden die anstehenden
Aufgaben und Rollen sinnvoll und kompetenzorientiert auf alle beteiligten Verantwortlichen verteilt.
Zuletzt muss noch vor der Durchfiihrung eine angemessene Evaluationsstrategie gewahlt und vorbe-
reitet werden, damit diese dann im Seminar eingesetzt werden kann (Hodell, 2016, S. 118f.). In diesem
Fall stiitzt sich die Evaluation des Seminars auf Kirkpatricks Evaluationsmodell, welches in Kapitel 5.5
dargestellt wird. Besteht dartiber hinaus noch Interesse, an der von der PH Freiburg eingefiihrten Eva-

luation teilzunehmen, so muss bis Mitte des Semesters der Kurs daflir angemeldet werden.

Seminardurchfiihrung: Handelt es sich um ein neu entwickeltes Curriculum, so erwies es sich als sinn-
voll, wenn die Entwickelnden auch die durchfiihrende Rolle einnehmen, um sicherzugehen, dass die
Lehrveranstaltung auch so durchgefiihrt wird, wie sie urspringlich geplant wurde und somit anschlie-

Rend eine evaluative Perspektive eingenommen werden kann (Hodell, 2016, S. 67).

Das Hauptaugenmerk der Implementierung liegt in der Umsetzung der in Kapitel 10.7 beschriebenen
Bausteine. Damit die Studierenden sich auf die einzelnen Bausteine vorbereiten und einlasen kénnen,
sollte am Ende eines Bausteins jeweils ankiindigt werden, worum es im nachsten Baustein geht, wo
diese Einheit stattfindet und was die Teilnehmenden dafiir benétigen. Davor muss sich der/die Dozie-
rende selbst den Ablauf, Materialien, Lehrziele und Gelingensbedingungen eines jeden Bausteins vor
Augen fiihren. Dazu gehort auch, rechtzeitig die digitalen Materialien, wie etwa Prifungsleistungsvor-
gaben, Packliste, Skript oder Power-Point-Prdsentationen (10.3, 10.4, 10.8) und Literatur auf ILIAS zur
Verfligung zu stellen. Dadurch wird gewahrleistet, dass alle Studierenden, die an einer aktiven Teil-

nahme verhindert sind, sich selbststandig den Lerngegenstand aneignen kénnen.
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In erlebnispadagogischen Kontexten ist das Vorhandensein eines Erste-Hilfe-Sets aus Sicherheitsgriin-

den von zentraler Bedeutung.

Da einige Seminarinhalte vorsehen, dass Studierende selbststandig in der Planung und Anleitung von
EP-Aktionen tatig werden, soll eine kleine Fachbibliothek zu Theorie und Praxis der EP die Planungs-
phasen der Lerngruppen unterstiitzen. AuBerdem erhalten Studierende dadurch die Méglichkeit, Ant-

worten auf entstandene Fragen selbststdandig nachzuschlagen.

Nicht zuletzt muss noch darauf hingewiesen werden, dass sich geplante Lehrangebote aufgrund un-
vorhersehbarer Gegebenheiten oft nicht genau so durchfiihren lassen, wie sie geplant waren. Ein Aus-
schnitt aus einer Interviewstudie bestétigt diese Beobachtung (Kovacevic & Nirnberg, 2014, S. 20).
Zum Beispiel muss mit Zeitverzogerungen flexibel umgegangen werden. In der prototypischen Durch-
flihrung stellte sich heraus, dass die Bausteine sehr dicht geplant waren und in der Durchfiihrung zum
Teil mehr Zeit in Anspruch nahmen. Dadurch musste spontan entschieden werden, wie die weiterfiih-

renden Bausteine nach Wichtigkeit und Dringlichkeit gekiirzt oder verandert werden kénnen.

Aufgrund der externen finanziellen Unterstiitzung wird noch eine Abrechnung mit allen Rechnungen
und Belegen geschrieben und eingereicht. Es zeigte sich, dass der Kostenvoranschlag ziemlich genau

mit den tatsachlich entstandenen Kosten lGbereinstimmte.

Das Seminar schlieBt mit der geplanten Evaluation ab (s. Kap. 5.5). Im Anschluss an die Seminardurch-
fiihrung werden die erhobenen Daten der Evaluation ausgewertet und daraus Konsequenzen fiir zu-

kiinftige Durchfiihrungen gezogen (s. Kap. 6.1).

5.5. Evaluation

Aus der Beschreibung des ADDIE-Modells in Kapitel 4.1 und der Implementierungsphase geht hervor,
dass die Seminardurchfiihrung mit einer Evaluation endet. Der Definition von Mittag und Hager zu-
folge, bedeutet wissenschaftliche Evaluation, dass eine ,,Bewertung des Evaluationsgegenstandes we-
nigstens ansatzweise theoriebasiert ist und sich auf empirische Daten stiitzt, die im Rahmen der Eva-
luationsforschung mit wissenschaftlichen Methoden bzw. Verfahren gewonnen und analysiert wur-
den” (2000, S. 103, zitiert nach Koéller, 2020, S. 337). Daher lehnt die im folgenden geschilderte Evalu-
ation an einem bewaéhrten Evaluationsmodell an und wird mithilfe gdngiger Fachbegriffe in die Evalu-
ationsforschung eingeordnet. Aufgrund verschiedener Rahmenbedingungen, wie etwa eine fir signifi-
kante Ergebnisse zu geringe StichprobengréfRe oder dem Schwerpunkt dieser Arbeit, der auf der Kon-
zipierung und nicht auf empirischer Evaluationsforschung liegt, findet die Evaluation nur in einem klei-

neren Umfang statt.

Um die Bewertungen und Riickmeldungen der Teilnehmenden sinnvoll interpretieren zu kénnen, gilt
es in der Evaluationsforschung einige Regeln zu beachten. Gleichzeitig werden von Dozierenden im
Hochschulkontext die Kompetenzgrade der Studierenden benotet, das heiflt in Zahlen abgebildet
(Schubiger, 2016, S. 151). Auch hier gibt es Kriterien zu beachten, die bei der Beurteilung von Kompe-
tenzen wichtig sind (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 211). Da solch ein Vorgehen der quantitativen Sozial-
forschung gleicht, werden die quantitativen Gltekriterien als relevante Kriterien hinzugezogen. Um

eine moglichst hohe Objektivitat zu erreichen, sollte sich der/die Evaluierende seiner/ihrer
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Vorannahmen und Erwartungen bewusst sein, um die Ergebnisse dahingehend nicht zu verfalschen.
Zudem kann durch die Dokumentation des Evaluierungsprozesses in der Datenerhebung, Auswertung
und Interpretation fiir ausreichend Transparenz gesorgt werden (Schubiger, 2016, S. 151). Aufgrund
mangelnder finanzieller und zeitlicher Ressourcen von Seiten der Hochschule findet allerdings keine
externe, sondern eine interne Evaluation statt. Das heif3t, die Durchfilhrenden nehmen auch gleichzei-
tig eine evaluierende Rolle ein, wodurch das Risiko entsteht, dass diese keine ausschlieBlich neutrale
Haltung gegeniiber den Riickmeldungen einhalten, wodurch die Objektivitat eingeschrankt wird und
die Evaluationsergebnisse im unglinstigen Fall parteilich interpretiert wurden (Gollwitzer & Jager,
2014, S. 30). Die Reliabilitat gibt an, inwiefern das Evaluationsergebnis anndahernd den wahren Wert
der Kompetenz abbildet (Schubiger, 2016, S. 151). Dabei beeinflusst beispielsweise die Aufgaben-
menge die Zuverlassigkeit des Evaluationsergebnisses. Je mehr Aufgaben die Studierenden im Seminar
nachgehen, desto besser kann im Nachhinein eingeschatzt werden, welche Kompetenzen erweitert
werden konnten (Schubiger, 2016, S. 152). In Bezug auf die Validitat ist besonders die interne Validitat
von Relevanz, da sie angibt, inwiefern eine unabhangige Variable (Seminarinhalte) auf eine abhangige
Variable (Kompetenzen in der EP) einen Effekt hat (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 169). Daflir miissen
alle Faktoren beriicksichtigt werden, die einen moglichen Zusammenhang zwischen den beiden Vari-

ablen beeinflussen.

Aufgrund der Vielzahl an Evaluationsvarianten werden je nach Schwerpunkt der Evaluation unter-
schiedliche Evaluationsmodelle eingesetzt. Fiir die Evaluation dieses Seminars wird ein praxisorientier-
tes Modell verwendet, da durch die Ergebnisorientierung des Hochschulkontextes herausgefunden
werden soll, welche konkreten Effekte durch das Seminar erzielt werden kdnnen und ob das Seminar
sich fiir den Praxiseinsatz bewahrt hat (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 28). Kirkpatricks (1998, zitiert nach
Hodell, 2016, S. 68, 83) Evaluationsmodell ist eines der bekanntesten Modelle und besteht aus vier
Schritten. Schritt 1 und 2 werden in der Implementierungsphase, Schritt 3 und 4 in der Evaluations-
phase umgesetzt. Es wird also sowohl der Prozess wahrend der Durchfiihrung als auch das Ergebnis
nach der Durchfiihrung evaluiert. Die Evaluation erfolgt in einem vertraulichen Rahmen und wird nicht

veroffentlicht. Die Daten werden nur an die Priifer*innen weitergereicht.

5.5.1. Formative Evaluation

Formative Evaluationen sind prozessorientiert ausgelegt. Das heifdt, es geht um eine begleitende Be-
wertung einer MaRnahme in der Phase ihrer Durchfiihrung (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 29). Kirkpatrick
ordnet Schritt 1 und 2 seines Modells hier ein (Hodell, 2016, S. 68f.). Als Datengrundlage fir formative
Evaluationen eignen sich teilstrukturierte, teilnehmende Beobachtungen, die der/die Dozierende zu
bestimmten Aspekten ausfihrt (Déring & Bortz, 2016b, S. 332f.). Es kann dariber hinaus auch in einem
interviewdhnlichem Rahmen nach dem subjektiven Erleben der Studierenden gefragt werden und die
Rickmeldungen dann in den weiteren Seminarverlauf einbezogen werden, sodass der Lernprozess
potenziell erleichtert wird (Doring & Bortz, 2016b, S. 356f.).

Schritt 1: In Schritt 1 geht es vorwiegend darum, Reaktionen der Teilnehmenden auf die Lehrveran-
staltung zu beobachten, die auf die Zufriedenheit und die Handlungsbereitschaft schliefen lassen und

diese dann in die weitere Planung mit einzubeziehen (Hodell, 2016, S. 68). Die Angemessenheit der
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Lehrinhalte lassen sich beispielsweise anhand der Mimik, Aufmerksamkeit, Aktivitdt und Beteiligung
der Studierenden einschatzen. Der/Die Dozierende reflektiert auf Basis der Beobachtungen und Riick-
meldungen die individuellen Prozesse sowie die Gruppenprozesse der Studierenden (EBWB, 2013,

S. 29). So kann er/sie auf Konflikte und Widerstande bei Studierenden reagieren und darauf eingehen.

Schritt 2: In Schritt 2 geht es dann darum, zu evaluieren, inwiefern die Lernprozesse der Studierenden
wahrend der Durchfiihrung den Lehrzielen entsprechen (Hodell, 2016, S. 69). Dafiir wird wiederholt
eingeschatzt, inwiefern die Methoden zielfiihrend sind (s. Kap. 2.3.2.5). In der prototypischen Semi-
nardurchfihrung fand hierfiir ein regelmaRiger Austausch zwischen der Gastdozierenden und Ko-Re-
ferentin statt, ob das Programm weiterhin so durchgefiihrt werden kann oder ob es methodische An-
passungen braucht, um die Ziele zu erreichen. Das heilSt auch, es gilt zu beobachten, ob die Lehrinhalte
bei den Studierenden an deren Kompetenzlevel anschlieRen und dieses erweitern. Zusatzlich kann be-
obachtet werden, inwiefern Anregungen und Input des/der Dozierenden in die Handlungsdurchfih-
rung und Haltung der Studierenden integriert werden. Zur Integration dessen braucht es Ubungsrdume
zur selbststandigen Anwendung. Darin erhalten die Lernenden stetig Riickmeldung Uber ihren Lern-
fortschritt, indem kompetenzerweiternde Aufgaben gemeinsam besprochen werden (Schubiger, 2016,
S. 146).

5.5.2. Summative Evaluation

In summativen Evaluationen geht es dagegen um die Beurteilung des Leistungsstandes bei den Teil-
nehmenden. Auch diese Einschatzung orientiert sich an den Lehr- und Lernzielen und der individuellen
Situation (Schubiger, 2016, S. 147). Die Zielsetzung dieses Seminars besteht darin, mit den Studieren-
den ihre Kompetenzen im Fachbereich EP fiir den Einsatz bei unter 12-Jahrigen zu verbessern. Eine
Ergebnisevaluation versucht daher herauszufinden, welche Kompetenzerweiterungen das Seminar bei
den Teilnehmenden maoglich macht (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 29f.). Solch eine Evaluation wird auch
als extrinsisch bezeichnet, da es um die Analyse von Effekten einer Lehrveranstaltung bei den Studie-
renden geht (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 30). Voraussetzung hierfir ist allerdings, dass die Lehrziele
messbar sind (s. Kap. 5.1.4). An dieser Stelle wird auf Schritt 3 und 4 von Kirkpatricks Modell eingegan-
gen (Hodell, 2016, S. 81ff.).

Schritt 3: In Schritt 3 geht es um die Beurteilung von Verhaltensanderungen bei den Studierenden, um
festzustellen, inwiefern die Lehrveranstaltung erfolgreich war, sodass die Studierenden die Lehrinhalte
in ihr Berufsfeld Gbertragen konnen (Hodell, 2016, S. 81). Solch eine Beurteilung kann auch als Lern-
zielkontrolle bezeichnet werden. Um den wahren Kompetenzzuwachs mittels Selbst- oder Fremdein-
schatzung zu erfahren, muss in der Beurteilung systematisch und bewusst vorgegangen werden. Do-
zierende sollten sich bewusst sein, dass unsystematische Beurteilungen in der alltdglichen Wahrneh-
mung zwar Ublich sind, an dieser Stelle die Kompetenzmessung allerdings verfalschen (Schubiger,
2016, S. 141). AuRerdem sollte darauf geachtet werden, dass keine Ungleichbehandlung aufgrund von
Sympathien oder Antipathien passiert (Schubiger, 2016, S. 152).

Zur Uberpriifung der Transferleistung widmet sich in der Nachbereitungssitzung ein Baustein der Pri-
sentation der Lerngruppenaufgabe. Fir eine systematische Beurteilung missten der/die Dozierende

im Vorhinein Kriterien aufstellen, die in der EP zentral sind, um dann zu prifen, inwiefern die
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Studierenden einen Transfer der Seminarinhalte in die eigene Handlungsplanung und -durchfiihrung
schaffen konnten. Auf Basis dieser Einschatzung kann dann individuell Feedback tGber den Professio-
nalisierungsbedarf gegeben werden. Eine Limitation dieser prototypischen Seminardurchfiihrung ist
die unsystematische Einschatzung, da die Dozierenden vielmehr spontan einschatzten, inwiefern die
verschiedenen Kompetenzanforderungen und Prozessschritte der Spieledidaktik (s. Kap. 2.4.7) in den

Prasentationen bedacht wurden.

Insgesamt verblieb der Eindruck, dass die wichtigen Elemente der Spieledidaktik von allen Lerngruppen
theoretisch und von einer Lerngruppe auch praktisch umgesetzt werden konnten. Da bei miindlichen
Rickmeldungen immer das Risiko besteht, dass sie eher unsystematisch passieren, sind schriftliche
Rickmeldungen — in diesem Fall die schriftliche Priifungsleistung — eine gute Erganzung zur Einschat-
zung der Verhaltensdanderung (Schubiger, 2016, S. 145). Im Portfolio geht es liberwiegend um die
Selbsteinschatzung der Studierenden, inwiefern das Seminar zur berufsspezifischen Professionalisie-
rung beigetragen hat (s. Kap. 10.3). Der Zeitpunkt der Verfassung dieser Arbeit lag noch vor der Abgabe

der Portfolios, weshalb diese zur weiteren Einschatzung nicht hinzugezogen werden konnten.

Schritt 4: In Schritt 4 geht es schlieflich um eine endgiiltige Priifung, inwiefern die formulierten Lehr-
ziele (s. Kap. 5.1.4) erreicht wurden (Hodell, 2016, S. 82). Die Ermittlung der tatsachlichen Ergebnisse
kann ein schwieriges und manchmal auch teures Unterfangen sein. Kompetenzerweiterungen kénnen
erst mithilfe eines langsschnittlichen Pra-Post-Designs festgestellt werden (Kéller, 2020, S. 340). Durch
den Vergleich der Pra- und Post-Daten ldsst sich eine Verhaltensveranderung und somit die Erreichung
der Ziele feststellen (Déring & Bortz, 2016f, S. 209). Zur Uberpriifung von Wirksamkeitsmechanismen
braucht es immer eine Interventions- und eine Kontrollgruppe. Damit soll sichergestellt werden, dass
die abhangige Variable (Kompetenzen in der EP) durch die unabhangige Variable (Seminar) beeinflusst
wird (Koller, 2020, S. 340). Im Rahmen dieser Arbeit konnte allerdings kein Kontrollgruppen-Design
aufgestellt werden. Das hier vorliegende Design weist Parallelen zu quasi-experimentellen Untersu-
chungen auf. SchlieBlich eignen sich diese gut fir Feldstudien (D6ring & Bortz, 2016f, S. 199). Ein Nach-
teil von Felduntersuchungen besteht jedoch darin, dass mogliche Storvariablen, die das Lernverhalten
und den Kompetenzzuwachs beeinflussen, nur bedingt auszuschalten sind (Gollwitzer & Jager, 2014,
S. 169). Fir das EP-Seminar kénnen Storvariablen folgende sein: Vorwissen, Sprachkenntnisse, Wetter,
gesundheitliche Einschrankungen der Studierenden, Reduzierung der Aufmerksamkeit durch familiare,
private Gegebenheiten oder die Kompetenz der Dozierenden. Das Fehlen einer randomisierten Kon-
trollgruppe mit den vorhandenen Storvariablen erschwert die Interpretierbarkeit. So lassen sich aus
den erhobenen Daten nur begrenzt Schliisse zu Korrelationen und keine Kausalzusammenhange zwi-
schen dem Seminar und dem Kompetenzzuwachs ziehen (Doring & Bortz, 2016f, S. 204). Dies deutet

zugleich auf eine geringe interne Validitat der Ergebnisevaluation hin (Doring & Bortz, 2016f, S. 208).

Die Pra-Erhebung dient der Erhebung des IST-Zustandes vor dem Seminar (s. Kap. 5.3 Einfiihrungsver-
anstaltung). Methodisch wurde hier eine miindliche Befragung zu Erfahrungen und Kenntnissen zur EP
eingesetzt. Die Antworten der Studierenden wurden mittels Gedachtnisprotokollen dokumentiert. Im
Nachhinein stellte sich heraus, dass fir signifikante Aussagen zu Effekten des Seminars auf die Kom-
petenzerweiterung offene mindliche Fragen nicht detailliert genug sind. Um signifikante Aussagen
treffen zu kénnen, misste vor und nach dem Seminar mit dem gleichen Instrument das

66



Kompetenzniveau aller Studierender zu den einzelnen Kompetenzdimensionen und Feinzielen diffe-
renziert erhoben werden (Déring & Bortz, 2016f, S. 211). Eine weitere Limitation besteht darin, dass
die Beurteilung des Kompetenzzuwachses auf den individuellen, riickblickenden Einschatzungen der

Studierenden beruht und nicht anhand eines Datenabgleichs ablesbar ist.

Die Post-Erhebung bestand zum einen aus einer Umfrage liber die individuelle Kompetenzerweiterung.
Als Datenerhebungsmethode diente ein schriftlicher, standardisierter Fragebogen (Déring & Bortz,
2016b, S. 405). Dieser ist samt der Ergebnisse im Anhang in Kapitel 10.9. beigefiigt. Insgesamt wurden
darin 7 Items festgelegt, die alle als Aussagen formuliert waren (Doring & Bortz, 2016b, S. 408). Es
wurde dabei auf eine einfache und klare Sprache geachtet (D6ring & Bortz, 2016b, S. 410). Inhaltlich
sind die Items nach den Taxonomiestufen der Grobziele gegliedert. Es wurden keine soziodemografi-
schen Daten und Kontrollvariablen erhoben, die jedoch fiir eine wirklich belastbare Interpretation der
Ergebnisse ausschlaggebend waren (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 211). Um den Kompetenzzuwachs in
Zahlen abbilden zu kénnen, wurden Likert-Skalen als Antwortformat eingesetzt (D6ring & Bortz, 2016d,
S. 269). Likert-Skalen sind intervallskalennormiert. Das heif3t, sie kdnnen GroRer-Kleiner-Relationen
und Differenzen zwischen Zahlen darstellen (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 203). In der Evaluation sind
die Likert-Skalen flinfstufig aufgebaut (1= gar nicht mehr, 2= ein wenig mehr, 3= mittelmaRig mehr, 4=
viel mehr, 5= sehr viel mehr). Ein weitere Limitation Iasst sich auf den fehlenden Pretest zuriickfihren,
da dadurch die erste Uberarbeitung entfillt (Déring & Bortz, 2016b, S. 405).

Das (Nicht-)Vorhandensein kausaler Zusammenhéange kann nur mithilfe von inferenzstatistischen Ver-
fahren durch klassische Signifikanztests nachgewiesen werden (Doring & Bortz, 20164, S. 613f.). Die
Stichprobengrolie ist jedoch zu klein, um représentativ zu sein und die Ergebnisse auf die Gesamtheit
aller Studierenden Ubertragen zu kénnen. Daher werden die Daten hier nur anhand deskriptiver Sta-

tistik interpretiert.

Es haben 14 von 16 Studierenden an der Evaluation teilgenommen. Die Rohwerte der Items (s. Kap.
10.9) sind auller bei Item 6 alle normal verteilt (Doring & Bortz, 2016b, S. 476). Ausreillerwerte gibt es
nur bei Item funf, in dem eine Teilnehmende sich nach dem Seminar nur ein wenig mehr zutraut, ei-
genstandig EP-Aktionen durchzufiihren. Die Streuung der Mittelwerte aller Items ist nicht grof8. Wie
aus Abbildung 7 zu entnehmen ist, sind die Mittelwerte wie folgt: Item 1 (d=4,2); Item 2 (d=4,2); Item
3 (d=4,4); Item 4 (d=3,9); Iltem 5 (d= 3,9); Item 6 (d=4,2); Item 7 (d= 4,7). Somit variiert die Bandbreite

aller mittleren Items zwischen 3,9 und 4,7.
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Abb. 7: Mittelwerte der Items 1-7 (Réuber, selbsterstellt)

Das heil’t der Kompetenzzuwachs wird von den Studierenden im Durchschnitt als ,,viel mehr“ bis ,,sehr
viel mehr” beurteilt und liegt damit im oberen Viertel. Der geringste Kompetenzzuwachs lasst sich an
Iltem 4 und 5 ablesen, die die Sicherheit und das Zutrauen betreffen, eigenstandig EP-Aktionen anzu-
leiten. Am intensivsten hat sich hingegen ein Verstandnis darliber entwickelt, mit welcher Haltung Er-
lebnispdadagog*innen agieren. Unter Berlicksichtigung der oben erwdhnten Limitationen zeigen die
Rickmeldungen insgesamt ein relativ eindeutiges Bild dariiber, dass die spezifischen Inhalte des Semi-
nars zu einem Kompetenzzuwachs bei den Studierenden beizutragen scheinen. Die Grobziele wurden
demnach groBtenteils erreicht. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass die Zusammenstellung der Me-
thoden und Inhalte logisch aufeinander aufbauten, es Raum fir individuelle Lernprozesse gab und die

Aneignung neuer Fachkenntnisse unterstitzt wurde.

Eine erganzende Post-Erhebung legte ihren Schwerpunkt darauf, zu verschiedenen Aspekten ein Stim-
mungsbild durch qualitative Riickmeldung zu erhalten. Das heiRt es liegt eine Methodentriangulation
vor, da verschiedene Datenerhebungs- und Auswertungsmethoden miteinander kombiniert wurden,
um den Erkenntnisgewinn zu steigern (Doring & Bortz, 20164, S. 600). In diesem Fall folgte einer quan-
titativen Untersuchung eine qualitative Untersuchung, um spezifischere Riickmeldungen zu erhalten
und daraus Konsequenzen fiir weitere Seminardurchfiihrungen ziehen zu kdnnen. Bei der Auswertung
und Interpretation muss somit den qualitativen Gitekriterien Aufmerksamkeit zukommen (Déring &
Bortz, 2016e, S. 112f.). Die Daten wurden anhand von erlebnispddagogischen Reflexionsmethoden in
Form einer Gruppenbefragung teilstrukturiert und miindlich erhoben (Déring & Bortz, 2016b, S. 358f.).
Zum einen beantworteten die Studierenden sechs Fragen, indem sie sich in einem Soziogramm oder
einer Sozioline raumlich positionierten und jeweils anschliefend einzelne Rickmeldungen zu den Po-
sitionen eingeholt wurden (in Anlehnung an Reiners, 2007, S. 252). Zum anderen wurden die High- und
Spot-Lights der Studierenden erfragt. Die Rlickmeldungen wurden durch ein Gedachtnisprotokoll do-
kumentiert. Die Auswertung der Daten lehnte grob an eine qualitative Inhaltsanalyse an (Doring &
Bortz, 20164, S. 601). Die einzelnen Fragen entsprechen dabei deduktiven Kategorien. In Kapitel 10.9
sind die einzelnen Riickmeldungen einzusehen. Zusammenfassend geht aus den erhobenen Riickmel-

dungen hervor, dass die Studierenden durch das Seminar profitierten und das Feedback durchaus
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positiv war. Diese kurze Interpretation ist jedoch nur in Teilen belastbar, da sie lediglich einen ersten

Eindruck widerspiegelt und nicht durchgehend systematisch verlief.

Ergdnzend ist im Anhang (s. Kap. 10.9) noch die Lehrveranstaltungsevaluation der PH-Freiburg zu fin-
den, die von der Halfte der Teilnehmenden ausgefiillt wurde. Ihr erster Eindruck bestatigt weitgehend
die oben dargetstellten Ergebnisse. lhre Riickmeldungen und Ergebnisse wurden jedoch nicht in die
Evaluation mit aufgenommen, da sie erst am Ende der Bachelorarbeitsphase von der Stabstelle Quali-

tatssicherung der PH-Freiburg ausgehandigt wurden.
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6. Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde ein Curriculum eines 2-SWS-Seminars fiir angehende Kindheitspa-
dagog*innen einer Padagogischen Hochschule konzipiert. Dieses abschlieRende Kapitel dient zu-
niachst zur Uberpriifung der Einhaltung von Qualitatskriterien. Darin werden die Stirken und Schwi-
chen/Limitationen der Arbeit aufgezeigt. AnschlieRend werden die wichtigsten Ergebnisse zusammen-
gefasst und somit die Fragestellung in Kiirze beantwortet. Die Arbeit schlieft mit einem Ausblick in
weiterfihrende Forschungsideen ab. Zu Beginn dieses Kapitels soll darauf hingewiesen werden, dass
die Interpretation der Ergebnisse nur fir die Stichprobe gililtig und daher nicht reprasentativ ist (Goll-
witzer & Jager, 2014, S. 31).

6.1. Beurteilung der Qualitat

Riickblickend zeigte sich, dass sich der friihpadagogische Qualifikationsrahmen DQR und das Kompe-
tenzmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch als wertvolle Instrumente bei der
Entwicklung und Uberarbeitung von Studienprogrammen erweisen (Pasternack & Schulze, 2010,
S. 56). Daher wurden deren Systematik immer wieder aufgegriffen, die Ziele anhand dessen formuliert

und einzelne Kapitel damit strukturiert.

Ebenso fungierte das Struktur-Prozess-Modell zur Strukturierung des Designs, um das Kapitel fachlich
zu stiitzen. Im Folgenden werden die in Kapitel 5.2 aufgefiihrten Qualitatsdimensionen gepriift, inwie-
fern diese im Fallbeispiel tatsdchlich umgesetzt wurden (Meyer, 2018, S. 53). Die Einschatzung passiert
anhand der Indikatoren, die die Expertengruppe fiir Berufsbegleitende Weiterbildungen (EBWB, 2013)
aufgestellt hat und anhand der Riickmeldungen der Studierenden, welche dem Kapitel 10.9 zu entneh-

men sind.

Strukturqualitdt (s. Kap. 5.2.1): Den Riickmeldungen der Studierenden war zu entnehmen, dass sie
mit dem Aufbau und dem Ablauf des Seminars zufrieden waren, diese als rund und schliissig empfan-
den (s. Kap. 10.1 Frage 1 und 2). Ein weiteres Kriterium verlangt, dass die Informationen und Materia-
lien in der Implementierung alle rechtzeitig von dem/der Dozierenden erarbeitet und bereitgestellt
werden. Auch dem konnte im Fallbeispiel nachgekommen werden. Wahrend des Seminarverlaufs wa-

ren alle notwendigen Utensilien greifbar.

Orientierungsqualitat (s. Kap. 5.2.2): Dem Design zu Folge wird von einem aktiven, selbstregulieren-
den Lernverstandnis ausgegangen. Allerdings missen hierfir die Bausteine gut eingeleitet und beglei-
tet werden, damit bei den Studierenden keine Versagensiangste oder Uberforderungen entstehen
(Niegemann, 2020, S. 140). Die Riickmeldungen aus der Reflexion zeigen, dass sie sich herausgefordert,
allerdings nicht Gberfordert gefiihlt haben (s. Kap. 10.9. Frage 1). Darliber hinaus wird ersichtlich, dass
einschlagige Theorien, Prinzipien und Modelle zur EP erarbeitet wurden (s. Kap. 10.4). Die Ausfiihrlich-
keit, in der aktuelle wissenschaftliche Forschungsergebnisse liber die EP betrachtet wurden, kdnnte im
Nachhinein noch detaillierter aufgegriffen werden. Eine Reflexionsfrage erhebt, inwiefern die Teilneh-
menden die Seminarinhalte an das Studium anschlussfahig empfanden (s. Kap. 10.9 Frage 3). Die Riick-
meldungen zeigen, dass das Seminar an Studium und Vorkenntnisse anschlussfahig war und neue be-

rufsrelevante Kompetenzen erlangt wurden.
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Daneben stellt sich im Nachhinein die Frage, inwiefern die Teilnehmerorientierung berlicksichtigt
wurde, also die Wiinsche und Erwartungen an das Seminar aufgegriffen wurden. Werden die in Kapitel
5.2.2 aufgezahlten Erwartungen und das Seminarkonzept aus Kapitel 10.7 miteinander verglichen, so
|asst sich feststellen, dass einem Grol3teil der Erwartungen nachgekommen wurde. Mit Ausnahme des
Wunschs, theoretische Grundlagen zu Gruppendynamik, -phasen und typische Rollen in einer Gruppe
zu erarbeiten. Ein weiteres Kriterium zur Orientierungsqualitat ist die partizipative Einbindung der Stu-
dierenden in den Seminarverlauf. Diesbezliglich kam von den Teilnehmenden die Riickmeldung, dass
etwas mehr auf Wiinsche eingegangen werden sollte, die wahrend des Seminars aufkommen und sie
mehr mitgestalten kénnen (s. Kap. 10.9 Spot-Lights). Zum einen aufgrund der Kiirze der Blockveran-
staltung sowie dem Prinzip der Struktur- und Orientierungsgebung fiir Sicherheit bei den Teilnehmen-
den und zum anderen aufgrund der Einschatzung, dass die Gruppe sich noch in den ersten Gruppen-
phasen (Norming, Storming) befand, entschieden sich die Dozierenden, die Mitgestaltung und den

Spielraum durch die Wahlméglichkeit am dritten Blockeranstaltungstag zu ermdglichen.

Prozessqualitat (s. Kap. 5.2.3): Ein Kriterium der Prozessqualitat ist das lernforderliche Klima. Riick-
meldung zur Lernatmosphare war, dass sie unterstiitzend war und die Studierenden sich sicher und
wohl gefiihlt haben. Dariiber hinaus stellten die Studierenden fest, dass das harmonische Interagieren
im Dozierendenteam sich auf die Gruppe tbertrug (s. Kap. 10.9 Frage 1 und 6). AuRerungen rund um
das Zeitmanagement zeigten, dass die Zeitplanung der einzelnen Bausteine etwas knapp bemessen
war und es fir die Studierenden mehr Pausen gebraucht hatte, vor allem um das neu gelernte Wissen
flr sich zu verarbeiten, aufzuschreiben und zu strukturieren (s. Kap. 10.9 Spot-Lights). Daraus entstand
dann bei den Studierenden der Wunsch, den Umfang eines solchen Seminars mit einem weiteren Tag
zu erganzen. Das Zeitmanagement beziiglich der Vorbereitungsschritte konnte dagegen rechtzeitig

umgesetzt werden (s. Kap. 5.4).

Ein zentrales Indiz fir hohe Prozessqualitdt und Kompetenzerweiterung der Studierenden ist die Me-
thodenwahl. Dem Feedback war abzulesen, dass es aus Teilnehmerperspektive eine angenehme Mi-
schung aus Theorie und Praxis war und somit eine ganzheitliche Gestaltung der Bildungsprozesse ge-
lungen ist (s. Kap. 10.9 Frage 2). Es wird angenommen, dass das gewahlte Lehrformat mit dem externen
Bildungsort und den praxisnahen Methoden fiir die erfolgreiche Umsetzung entscheidend war. Dies
gilt es jedoch noch zu bestéatigen oder zu widerlegen. Hierfiir braucht es eine Kontrollgruppe mit glei-
chen Voraussetzungen wie die der Experimentalgruppe, die sich dann in gleichem Zeitumfang in einem
rein digitalen Seminarformat mit EP beschaftigt. Danach musste der Kompetenzzuwachs der beiden
Gruppen verglichen werden. Dariiber hinaus lasst sich den Riickmeldungen der Reflexion (Frage 3 und

6) entnehmen, dass der doppelte padagogische Auftrag umgesetzt werden konnte.

Dadurch, dass alle relevanten Dokumente, Skripte und Materialien auf ILIAS vollsténdig zur Verfligung
gestellt wurden, kann fiir die Prifungsleistung und die nachhaltige Verinnerlichung darauf zuriickge-
griffen werden. Diesbezlglich wurde auch die gemeinsam erstellte Spielesammlung als hilfreich emp-
funden (s. Kap. 10.9 High-Lights).

Ergebnisqualitat (s. Kap. 5.2.4): Dadurch, dass die Items der schriftlichen Umfrage nach den Taxono-

miestufen und Grobzielen strukturiert sind, kann festgestellt werden, inwiefern diese durch das
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Seminar erreicht wurden. Die Antworten der Studierenden ergeben insgesamt ein gutes Bild. Die Grob-
ziele und damit auch verschiedene Kompetenzdimensionen konnten gut bis sehr gut erreicht werden
(s. Kap. 10.9 Item 1-7).

Eine Limitation der Ergebnismessung besteht darin, dass die Erreichung der einzelnen Feinziele nicht
mit dem Evaluationsinstrument nachgewiesen werden kann. Es steht riickblickend fest, dass die Fein-
ziele sehr umfangreich formuliert sind. Ein Kriterium des SMART ist, dass die Ziele erreichbar sein mis-
sen. Allerdings kénnen in solch kurzer Zeit vermutlich nicht von allen Teilnehmenden alle Feinziele
erreicht werden. Fir eine zweite Durchfiihrung empfiehlt es sich, Schwerpunkte zu setzen und eine
Auswahl der formulierten Feinziele zu treffen. AuRerdem wiirde das Evaluationsinstrument mit Fragen
zu den Feinzielen erweitert werden, um deren Erreichung im Nachhinein spezifischer einschatzen zu

konnen.

Durch die offenen Fragen am Ende der Reflexion konnte noch Feedback zu weiteren Themen eingeholt
werden, die von den ltems zuvor noch nicht abgedeckt wurden. Durch diese erganzende Perspektive
der Teilnehmenden kann auf blinde Flecken der Lehrenden hingewiesen werden (Siebert, 2019,
S. 263).

Somit wurde in den vorausgehenden Absatzen auch dem Kriterium Analyse der Qualitéitsdimensionen

nachgekommen und die Starken und Schwéachen der einzelnen Dimensionen aufgezeigt.

Dariber hinaus wird noch kurz das evaluative Vorgehen kritisch beurteilt, da es haufig als das Herz-
stiick des ADDIE-Modells bezeichnet wird (Allen, 2006, S. 438). Dadurch, dass die Evaluation nicht voll-
standig systematisch und nach wissenschaftlichen Kriterien verlief, konnen die Ergebnisse nur bedingt
verallgemeinert werden. Fir eine hohere Interpretierbarkeit brauchte es eine Kontrollgruppe, eine
grofRere Stichprobe, eine gleiches Instrument fiir Pra- und Post-Erhebung des Kompetenzniveaus, eine
Kontrolle der Storvariablen und Inferenzstatistik. Das Pra-Post-Erhebungsinstrument misste zudem
durch einige Items zu den Feinzielen und den Kompetenzdimensionen erganzt werden, um hierzu spe-

zifischere Aussagen treffen zu kdnnen.

Der Kompetenzbereich, welcher von den Teilnehmenden am wenigsten erreicht wurde, war die Si-
cherheit in der Anleitung von Aktionen und Handlungskompetenz. Dieses Seminar dient jedoch einer
ersten Einflhrung in die Thematik. Um eine umfangreiche Handlungskompetenz zu erwerben, braucht
es insgesamt mehr Zeit (Michels, 2017, S. 302). Dies erklart auch, weshalb Ausbildungen im Bereich
der EP mehrere Monate bis Jahre dauern. Inwieweit sich durch die Teilnahme am Seminar tatsachlich
Handlungskompetenzen anbahnen lassen, miisste noch naher durch bspw. eine Follow-Up Untersu-
chung beurteilt werden (Hager, 2000, S. 183). Unter Beriicksichtigung dieser Einschrankungen waren
die Riickmeldungen der Studierenden durchweg positiv, was fir eine gute Qualitat und weitere Durch-

fihrungen dieses Curriculums spricht.
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Limitationen: Nachfolgend werden noch einige Schwachen in der Herangehensweise aufgezeigt, die

die Qualitat dieser Arbeit limitieren.

Dadurch, dass die EP liberwiegend praxisorientiert und als Lehrthema von Hochschulen ein noch recht
unerforschtes padagogische Feld ist, musste, anstatt rein evidenzbasierte Publikationen hinzuzuzie-

hen, vermehrt auf Praxisliteratur ausgewichen werden.

Ein systematisches Vorgehen eines Konzipierungsprozesses sieht eigentlich vor, dass die Durchfiihrung
nicht wahrend, sondern nach der Vollendung der Konzipierung stattfindet. Durch den friihen Termin
der Durchfiihrung erhielt jedoch unter anderem die Festlegung und Vorbereitung des Evaluationsin-
strumentes im Vorhinein nicht ausreichend Vorbereitungszeit. AuRerdem ist in der Phase des Develo-
pments urspriinglich eine intensivere Pilotierungsphase vorgesehen, in der das Seminar qualitatspru-
fenden Fragen unterzogen wird, welcher ebenfalls nicht nachgekommen werden konnte (Hodell, 2016,
S. 63).

Flr weitere Durchfliihrungen dieses Seminars in der Zukunft ware anzumerken, dass bereits erste Ko-
operationen mit dem Tagungszentrum oder dem biologisch-dynamisch gefiihrten Landwirtschaftsbe-
trieb hergestellt wurden. Fiir eine finanzielle Unterstiitzung brauchte es wiederholt eine Zusage von
Seiten der Vereinigung der Freunde der PH Freiburg. Die erstmalige Planung und Erarbeitung des Se-
minarcurriulums ging Gber den bezahlten Stundenumfang hinaus. Seminarwiederholungen hingegen
bendtigen nun weniger Vorbereitungszeit, da auf diesen ersten Entwurf aufgebaut werden kann. Sollte
die Ko-Referentin hierfur zukinftig nicht mehr zur Verfiigung stehen, so wirde fir den/die durchfih-
rende*n Dozierende*n allerdings ein gewisser Mehraufwand entstehen. Insgesamt musste das Semi-

nar auch fur nur eine*n Dozierende*n umsetzbar sein.

Diskussion des methodischen Vorgehens: Abschliefend wird nun das methodische Vorgehen kritisch
beurteilt: Dem ADDIE-Modell werden diverse Kritikpunkte nachgesagt. Zum einen werden die ver-
schiedenen Stakeholder-Perspektiven nicht bericksichtigt (Allen & Merrill, 2002, S. 32f., zitiert nach
Niegemann, 2020, S. 98). Dies kdnnte daran liegen, dass das ADDIE-Modell einst fiir den militarischen
Kontext entwickelt wurde, um damit Trainingsprogramme zu entwerfen. Damals wurde noch von einer
eher homogenen Lerngruppe ausgegangen (Allen, 2006, S. 432). Des Weiteren ist das ADDIE-Modell
urspriinglich recht allgemein gehalten worden, wodurch einige Frage zum Instruktionsdesign offen
bleiben (Niegemann, 2020, S. 98). Das heifRt auch, allein Fachwissen zum ADDIE-Modell reicht nicht
aus, um gute Lehrprogramme zu entwickeln. Vielmehr braucht es ergdnzende Fachkenntnisse zum
Medieneinsatz, zu kognitiven Lerntheorien und zur padagogischen Psychologie (Allen, 2006, S. 434).
Nicht zuletzt sollten die einzelnen Phasen des Modells nicht als starr und linear verstanden werden
(Allen, 2006, S. 431). Stattdessen sollten sie flexibel und prozessorientiert gehandhabt werden, sodass

die einzelnen Phasen schleifenformig erarbeitet werden (Allen, 2006, S. 438).

Trotz der Mangel des ADDIE-Modells kann riickblickend festgestellt werden, dass die zugrunde lie-
gende Fragestellung damit gut beantwortet werden konnte. SchlieRlich werden alle zentralen Schritte
der Vorbereitung, elementare Aspekte der Durchfiihrung und auch die Nachbereitung ausfihrlich be-

ricksichtigt.
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6.2. Beantwortung der Fragestellung

Die Grundlage dieser Arbeit war folgende Fragestellung: Wie kann ein Lehr- Lerncurriculum eines 2-

SWS-Seminars Uber Erlebnispdadagogik fiir angehende Kinheitspadagog*innen gestaltet sein?

Da es bisher keine Publikationen zu Curricula oder Lehrplanen gibt, die sich mit der EP als Lerngegen-
stand an padagogischen Hochschulen auseinandersetzen, wurde mit dieser Arbeit eine erste prototy-
pische Ausgestaltung eines Seminars (iber EP fiir angehende Kindheitspadagog*innen konzipiert. Die
Fragestellung war sehr weit gefasst, um im Umfang einer Bachelorthesis eine ausreichend umfassende

Antwort zu erarbeiten.

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst: Das ADDIE-Modell greift ein gan-
giges Muster auf, nach dem Lehrprogramme gestaltet werden (Meyer, 2018, S. 19—-49). Angewendet
wurde dies fiir den Fachbereich EP fir die Zielgruppe der Kindheitspadagogi*innen. Zuerst wurden der
Rahmen und der Bedarf zum Seminar festgestellt. AnschlieRend wurden die Lehrziele formuliert. Dar-
aus ergaben sich dann die einzelnen Lehrinhalte in Form von Bausteinen. Mithilfe geeigneter Lehr- und
Lernstrategien sowie Methoden wurden diese Inhalte umgesetzt. Wahrend des Seminars und daran
anschlieRend wurde der Kompetenzuwachs der Studierenden stetig beobachtet, um im Nachhinein
eine angemessene Evaluation durchfiihren und daraus Konsequenzen fir Seminarwiederholungen ab-

leiten zu kdnnen.

Die konkrete Ausgestaltung und Feinplanung des Seminars kdnnen den Tabellen 6-10 aus Kapitel 10.7
entnommen werden. Die Konzipierung fundiert dabei auf Erkenntnissen der EB, der padagogischen
Psychologie und der EP. Ersichtlich wird dies, indem im Konzipierungsprozess wiederkehrend Verweise
auf Kapitel 2 gezogen wurden. Auch die letzte Spalte der Tabellen 6-10 dient der Verknipfung der

Erkenntnissee aus der EB fiir das hier vorliegende Seminar. Die Spalte zu den ,Lehr- Lernstrategien

bezieht sich ebenfalls auf den theoretischen Hintergrund (s. Kap. 2.3).

Das Ziel des Seminars besteht darin, den Kompetenzerwerb der Studierenden im Fachbereich EP zu
fordern. Die Riickmeldungen zeigen, dass Veranderungen beziiglich des Wissens, Verstehens, Han-
delns und in der Haltung zu sehen sind. Darlber hinaus lasst sich aus den Riickmeldungen ablesen,
dass die Teilnehmenden sich auf das Thema und das ungewdhnliche Lernsetting des Seminars einlas-
sen konnten, mit Freude und Interesse am Seminar beteiligt waren und dem Einsatz von EP-MaRnah-
men im Nachhinein positiv gegeniiberstehen. Einige Studierende haben sich im Anschluss an das Se-

minar erkundigt, wie und wo sie Moglichkeiten haben, eine EP-Ausbildung zu absolvieren.

AbschlieBend wird noch die Bedeutung der Erkenntnisse dieser Arbeit fir die Implikation in die Praxis,
an die Lehrenden, die Forschung und die Politik in Betracht gezogen. Fir die Praxis kann daraus ge-
schlossen werden, dass die Potenziale der EP — die Férderung der Sozial- und Selbstkompetenzen bei
Kindern — noch weiter ausgeschopft werden kdnnen. Hierfir sind den angehenden Padagogi*innen
entsprechende Werkzeuge an die Hand zu geben, damit diese die EP in der beruflichen Praxis gezielt
einsetzen kénnen. Fir die Dozierenden konnte durch diese Arbeit gezeigt werden, wie stark der Erfolg
dieses Seminars von den Gestaltungsfahigkeiten des/der Dozierenden abhangt. Diese Arbeit zeigt, wie
komplex und vielschichtig die Entwicklung und Durchfiihrung eines solchen Seminars ist und welche
Kompetenzen vorausgesetzt werden.
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Parallel dazu ergibt sich fiir die Forschung die Aufgabe, Studien durchzufiihren und zu veroffentlichen,
die sich mit der Wirksamkeit einzelner EP-MaRBnahmen fiir die Altersgruppe von unter 12-Jahrigen be-
fassen. Denn bisher wurden im deutschsprachigen als auch internationalen Raum ein Grof3teil der Stu-
dien nur mit Jugendlichen oder Erwachsenen durchgefiihrt. Fiir die Politik bedeutet dies, wie in Kapitel
3 von Michels bereits angedeutet wurde, den Ausbau von ausgewiesenen Forschungsstellen zur EP an
Hochschulen und Universitaten voranzutreiben, um den wissenschaftlichen Diskurs weiter auszubauen
und damit die Relevanz fiir das Berufsfeld der Kindheitspadagog*innen begriinden oder auch widerle-
gen zu kdnnen. Es besteht die Hoffnung, dass diese Arbeit einen Beitrag zur Anerkennung dieses Fach-
gebiets leisten konnte. Sie bestatigt durch ihre Ergebnisse, dass die EP inhaltlich einen festen Platz in
der akademischen Ausbildung von Kindheitspadagogik-Studierenden erhalten sollte, denn sie fordert
bei den Kindern wesentliche Kompetenzen in der Ausbildung prosozialen Verhaltens und Selbstkom-
petenzen, was sowohl im Orientierungsplan als auch in der UN-Kinderrechtskonvention und dem Rah-

mencurriculum des Bachelor-Studiengangs Friihe Bildung fest verankert ist (s. Kap. 3).

6.3. Ausblick

Nachdem die Ergebnisse und das methodische Vorgehen diskutiert wurden und die Beantwortung der
Fragestellung zusammenfassend dargestellt wurde, gilt es noch festzustellen, welche weiterfliihrenden
Forschungsfragen sich aus dieser Arbeit ergeben haben. Zum einen liegt nahe, eine an diese Konzipie-
rung anknilipfende Studie durchzufiihren, die eine systematische Evaluation umfasst. Anhand von de-
taillierteren, nach wissenschaftlichen Kriterien aufgestellten Evaluationsinstrumenten kann demnach
die Kompetenzerweiterung der Studierenden ausgewertet werden. Auf dieser Datengrundlage kann

diese prototypische Erstdurchfiihrung und Konzipierung tiberarbeitet werden.

Sobald mehrere verschriftlichte Konzepte wie dieses mit anschlieRenden Evaluationen vorliegen, kdn-
nen Vergleiche angestellt werden, welche Konzepte die Kompetenzerweiterung der Studierenden
moglichst gut unterstiitzen. So entstand auch im Ausbildungsbereich fiir EP das Qualifizierungsverfah-
ren ,beQ”, welches Qualitatsstandards fiir eine gute Aus- oder Weiterbildung festgelegt hat. Diese
Kriterien kénnten aus dem , beQ” herausgearbeitet und auf dieses Seminar im Hochschulkontext an-

gewendet werden.

Alternativ konnte dieses Seminar als Weiterbildungsformat an Hochschulen angeboten werden. Denn
Weiterbildungsangebote an Hochschulen werden grundsétzlich als Chance gesehen, den wissenschaft-

lichen Diskurs mit zahlreichen praktischen Handlungsfeldern zu verbinden (Michels, 2017, S. 294).
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10. Anhang

10.1. Exposé

Tab. 4: Exposé zur Bachelorarbeit (in Anlehnung an Bohl, 2018, S. 37)
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Zentrale Eckpunkte

Vorliegende Bachelorarbeit

Thema Konzipierung eines Lehr- und Lerncurriculums zur EP im Studiengang Kipad
an der PH Freiburg
Anlass Verfasserin dieser Bachelorarbeit erhielt die Moglichkeit in der Rolle einer Ko-

Leitung ein Seminar Gber EP an der PH Freiburg im Studiengang Kindheitspa-

dagogik durchzufiihren

Fragestellung

Wie kann ein Lehr- und Lerncurriculum fiir ein 2-SWS-Seminar tGber Erlebnis-
padagogik fiir angehende Kindheitspadagog*innen gestaltet sein? Analyse ei-
nes Fallbeispiels

Forschungsstand

Auf Datenbanken FIS, PSYNDEX und PEDOCS und im Bibliothekskatalog der
PH Freiburg sind keine offentlich zuganglichen, feinstrukturierten Curricula

zu EP-Seminaren im Hochschulkontext zu finden
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e Nicht zu perfektionistisch arbeiten und mich an einzelnen Kapiteln zu
lang aufhalten

e Qualitat in Konzipierung zeigt sich durch systematisches Vorgehen

e Begrindung der Relevanz des Fachgebiets fur Kindheitspadagog*innen

e Englischsprachige Literatur
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10.2. Zielanalyse

Tab. 5: Ziele der Lehrveranstaltung (Rauber, selbsterstellt)

Veranstaltungstage

Grobziele

Inhaltliche Bausteine

Feinziele

Kompetenzbereich
des DQR

Di: EinfUhrungssit-

zung

K1: kennen theoretische
Grundlagen der EP

K2: kénnen ihren Kom-
petenzstand im Fachbe-

reich EP einschatzen

Vorbereitung

e Haben Grundlagenwissen zur EP Gber Definition, histori-
scher Hintergund, Prinzipien, Ziele und Zielgruppen,
Handlungsfelder, Planung und Reflexion in der EP

e Konnen EP in gesamtes padagogisches Feld einordnen

Theoriewissen

Theorie-Input I: Grund-

lagen

e konnen zugrundeliegendes Bildungsverstandnis schildern
e Kennen zentrale Grundlagen zur EP:
-> Bedeutung und Ziele der EP fiir die individuelle Person-
lichkeitsentwicklung, das Sozialverhalten (Padagogische
Hochschule Freiburg, 2021, S. 106)
-> verschiedene erlebnispddagogische Handlungsfelder
und Konzepte (Padagogische Hochschule Freiburg, 2021,
S. 106)
-> Merkmale und Prinzipien
-> Kennen aktuellen Forschungsstand und empirische Be-
funde zur EP (Ph Freiburg, 2021, S. 106)

Theoriewissen

Abfrage IST-Zustand

e Sind sich ihrem aktuellen Wissens- und Fertigkeitsstand

in der EP bewusst

Selbstkompetenz

Lerngruppen e konnen sich in Thematik einfinden und neuen Input an Selbstkompetenz
vorhandene kognitive Strukturen anknipfen
Lernziele e Erkennen eigene Relevanz fiir beruflichen Werdegang Selbstkompetenz




00T

Kénnen sich selbststandig Ziele setzen, die erreicht wer-

den sollen

Do: Praxisveran-

staltung

K2: kennen EP in der
Praxis und verstehen
Hintergriinde zu einzel-

nen EP-Aktionen

EP-Praxis I: Hauserobe-

rung

Kennen und erleben prototypische Anleitung einer EP-
Aktion aus Teilnehmerperspektive
Kennen Moglichkeit, wie Spiel in Rahmengeschichte ein-

gebettet werden kann

Erfahrungswissen

Ankommensritual

Kénnen ablenkende Gedanken aus Alltag ablegen und

sich auf neuen Inhalte fokussieren

Selbstkompetenz

EP-Praxis II: Interakti-
ons- und Kooperations-

spiele

Kennen einfache EP-Spiele

Kénnen préazisieren fir welche Forderziele, Strategieent-
wicklung und welches Alter die einzelnen Spiele einge-
setzt werden und welche Gefahren zu beachten sind
Kénnen Adaptionsmoglichkeiten fiir einzelnen Spiele her-

leiten

Erfahrungswissen

+ Theoriewissen

EP-Praxis Ill: Nachtspiel

Kennen weitere Spielegattung: Anleitung und Durchfiih-
rung des Nachtspiels ,Feuerwache”

Erkennen, welche Foérderziele mit dem Nachtspiel er-
reicht werden kdnnen, fir welches Alter dies gedacht ist
Kennen Moglichkeit, wie Spiel in Rahmengeschichte ein-

gebettet werden kann

Erfahrungswissen

Lagerfeuer

Kennen zentrales Element zur Gemeinschaftsbildung
,Lagerfeuer”

Kennen Lagerfeuerlieder fur Kinder

Erfahrungswissen

Abendabschluss

Kennen Ritual , Sternenstaub” als Moglichkeit, Zugehorig-

keit zur Gruppe zu verstarken

Erfahrungswissen




10T

Fr: Praxisveranstal-

tung

K2: erweitern erlebnis-
padagogischen Hand-
lungsspielraum, indem
in Praxis weitere Hand-
lungsfelder erarbeitet
werden

K3: kdnnen Wissen + Be-
obachtungen aus Erfah-

rungswerten anwenden

Morning-Power

Kennen Methode (Ritual), mit der gemeinsam in Tag ge-

startet und Korper, Geist und Herz geweckt werden

Erfahrungswissen

+ Fahigkeit

EP-Praxis IV: Stockfech-

ten

Kénnen Stockfechten mit verschiedenen Schlagen aus-
fiihren, kennen relevante Forderziele und geeignete Al-
tersgruppe

Kennen prototypischen Ablauf zu einer Workshopgestal-

tung

Fahigkeit

Theorie-Input Il
Spieledidaktik

Kennen konrete prozesshafte Vorgehensweise fir Um-
setzung einer EP-Aktion in Praxis (Schubiger, 2016, S. 73)

Theoriewissen

Lerngruppen Spielvor-

Kénnen theoretischen Input Il auf Handlungsebene (ber-

Fahigkeit + Sozial-

bereitung tragen kompetenz
Kénnen in Kleingruppe eigenstandig Spiel zu einer be-
stimmten Spielegattung und Altersstufe entwickeln und
planen

Lerngruppen Spiel- Kénnen eigenstindig in geschiitzten Rahmen EP-Spiel an- | Fahigkeit +

durchfihrungen

leiten

Kénnen Spiel in Rahmengeschichte einbetten

Kénnen eigenes Kommunikations- und Interaktionsver-
halten in Kleingruppe und vor Teilnehmenden beobach-
ten, analysieren und beurteilen (Pddagogische Hoch-
schule Freiburg, 2021, S. 106)

Selbstkomeptenz

EP-Praxis V: Ritual
Wolfspfad

Kennen und erleben Ritual ,, Wolfspfad“ zur Selbsterfah-
rung in Natur aus Teilnehmerperspektive
Kennen Moglichkeit, wie Ritual in Rahmengeschichte ein-

gebettet werden kann

Erfahrungswissen
+ Fahigkeit +

Selbstkompetenz




[40)

Wissen, wie Ritual von Thema/Reflexionsfrage (bspw.
Uber Mut und Ressourcen in herausfordernden Situatio-

nen) begleitet werden kann

Abendabschluss

Kennen Ritual ,Sternengriff”, mit dem Tag abgeschlossen

und zur Ruhe gefunden werden kann

Erfahrungswissen

Sa: Praxisveran-

staltung

K2: kennen EP in der
Praxis, verstehen Hinter-
grinde zu einzelnen EP-
Aktionen

K4: kdnnen aus Spielen
und Theorie Input Il
zentrale Elemente der
EP ableiten

K1: haben vertieftes
Wissen liber Reflexion in
der EP und kennen de-
ren Stellenwert

K4: kdnnen Anforderun-
gen an profess. Durch-
fihrung von EP-Aktionen

aus angeeignetem

Morning-Power

Kennen Methode (Ritual), mit der gemeinsam in Tag ge-

startet und Koérper, Geist und Herz geweckt werden

Erfahrungswissen

+ Fahigkeit

EP- Praxis VI: Vertie-
fung

o
)
=

Theorie-Input IlI: Refle-
xion in der EP und
Rolle der Erlebnispada-

gog*innen

EP-

Praxis VI: Vertiefung

Kennen weitere EP-Spiele

Kénnen prazisieren fiir welche Forderziele, Strategieent-
wicklung und welches Alter die einzelnen Spiele einge-
setzt werden und welche Gefahren zu beachten sind
Kénnen Adaptionsmoglichkeiten fiir einzelnen Spiele her-

leiten

Theorie-Input IlI:

A: kdnnen aus Erfahrungswerten durch Wolfspfad zent-
rale Elemente zur Einleitung, Ablauf, atmosphérischen
Ausgestaltung, Abschluss eines Rituals ableiten

B: kdnnen zentrale Bedingungen fir die Anleitung, Atmo-
sphare und Ablauf von Reflexionsphasen aufzahlen und
kennen verschiedene Reflexionsmodelle/-methoden

C: kénnen verschiedene Kompetenzanforderungen an Er-

lebnispadagog*in erkennen und dem DQR zuordnen

Erfahrungswissen

+ Theoriewissen

Theoriewissen +

Selbstkompetenz




€0t

Wissen und Erfahrungs-

werten ableiten

Lernziel-Reminder

Haben ihr individuell gesetztes Ziel Gber langeren Zeit-
raum hinweg prasent und kénnen dies verfolgen
Kénnen bewerten, wo er/sie in Erreichung des Ziels aktu-

ell steht

Selbstkompetenz

Arbeitsauftrag
nach Praxisveran-
staltung flr Praxis-

transfer

K5: kénnen selbststandig
EP-Aktion entwerfen
und wenn moglich um-

setzen

Erklarung Arbeitsauf-
trag

Kénnen in Kleingruppe Arbeitsauftrag (Durchfiihrung ei-
ner EP-Aktion) systematisch umsetzen, das heif3t, sie kon-
nen aus dem Theorie-Input Il eine angemessene Hand-
lungsplanung ableiten

Kleingruppe kann sich anhand der Zielsetzung fir inhaltli-

che Ausgestaltung entscheiden

Fahigkeit + Sozial-

kompetenz

Umsetzung des Ar-

beitsauftrags

Kénnen in Kleingruppe eigenstandig ein Spiel zu be-
stimmten Spielegattung und Altersstufe konstruieren, or-
ganisieren und mit Kindergruppe durchfiihren

Beachten in der Planung einer Aktion die Merkmale der
EP

Kénnen Spiele in Rahmengeschichte einbetten

Kénnen Reflexionsphasen anleiten

Kénnen auf unvorhersehbare Situationen reagieren

Fahigkeit + Sozial-

kompetenz

Di:
Nachbereitungssit-

zung

K2: kdnnen Wissen ver-
tiefen

K6: kénnen Erfahrungen,
Handlungsplanung und
-durchfiihrung auswer-

ten

Theorie-Input IV: Qua-

litatssicherung

Kennen aktuellen Stand zur Bemiihung um Qualitatssi-

cherungin EP

Theoriewissen

Prasentation

Kénnen Handeln und Anleiten von erlebnispddagogi-
schen Settings kritisch reflektieren und beurteilen, wo

noch Professionalisierungsbedarf besteht

Selbstkompetenz

Ausblick

Kennen Wege zur weiterfiihrenden Vertiefung der EP

Selbstkompetenz

Evaluation + Feedback

Kénnen eigenen Kompetenzzuwachs beurteilen

Selbstkompetenz




0T

Kénnen ihre Transferleistung von Theorie auf eigene Um-

setzung einschatzen




10.3. Angaben zur Priifungsleistung

Hinweise fiir die Priifungsleistung in Modul 7/1 ,, Themenspezifische Vertiefung”

Das Modul 7/1 Themenspezifische Vertiefung ist dann erfolgreich abgeschlossen, wenn ein Portfolio
fristgerecht eingereicht und mit mind. 4,0 bewertet wird. Fiir das Portfolio gelten folgende Vorgaben:
Das Portfolio ist identisch aufgebaut wie das Portfolio, das Sie im ersten Semester im Rahmen der
Studieneingangsphase erstellt haben. Bitte sehen Sie sich die Vorgaben und lhr personliches Portfolio
aus der Studieneingangsphase daher auch nochmal an. Fiir das Portfolio zu M 7/1 gelten folgende

Vorgaben. Es besteht aus:

o Titelblatt: Name, Adresse, Matrikelnummer, Modultitel, Titel des Portfolios ,,Abschlussportfo-
lio im BA-Studiengang Kindheitspddagogik”

e Inhaltsverzeichnis: Einleitung, Einlagen, Kommentierungen, Schlussreflexion werden jeweils
als Einzelkapitel aufgelistet und mit Seitenangaben versehen

e Einleitung: In der Einleitung flhren Sie an,

o welche beiden Vertiefungsveranstaltungen Sie in diesem Modul besucht haben;

o weshalb Sie diese beiden Vertiefungsveranstaltungen gewahlt haben (personliche Mo-
tivation);

o welche Bedeutung diese beiden Veranstaltungen fiir Sie persdnlich und fir ihre fach-
liche Befdhigung als zukiinftige*r Kindheitspddagoge*in haben;

o wie das Portfolio aufgebaut ist (Vorschau).

o Die Einleitung umfasst zwei bis drei Seiten FlieRtext-

e Hauptteil: Der Hauptteil besteht aus den Einlagen des Portfolios und deren Kommentierung.

o Fir jede der beiden Wahlveranstaltungen miissen mind. zwei, max. drei Einlagen er-
stellt werden, die zeigen, welchen Beitrag die Veranstaltung zur Entwicklung lhrer pro-
fessionellen Kompetenz als Kindheitspadagoge bzw. Kindheitspddagogin geleistet hat.
Es kann sich bei der Einlage um Dokumente, Texte, Bilder, Zitate etc. aus der Veran-
staltung handeln. Es kénnen aber auch Dokumente, Collagen, Texte, Bilder, Filme, Au-
diodateien, Zitate etc. herangezogen werden, die Sie selbst zu einem in der Veranstal-
tung behandelten Thema erstellt haben.

o Jede der vier bis sechs Einlagen wird im Portfolio fachlich, mit Riickgriff auf einschla-
gige Literatur kommentiert und reflektiert. Dabei stellen Sie heraus, ob, wodurch und
in welcher Weise die Veranstaltung zur Weiterentwicklung lhrer professionellen Kom-
petenz beigetragen hat und welche weiteren Lernprozesse ggf. zukiinftig notwendig
sind.

o Jede Kommentierung umfasst zwei bis drei Seiten FlieStext.

e Schluss: Der Schluss des Portfolios besteht aus folgenden Teilen:
o Rickblick auf das gesamte Modul: Welche zentralen Erkenntnisse nehmen Sie aus den

von |hnen besuchten Wahlveranstaltungen hinsichtlich lhrer professionellen
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Kompetenz bzw. lhres professionellen Habitus mit? Welche Bedeutung haben diese
Erkenntnisse fur lhre weitere Berufsplanung?

o Rickblick auf das gesamte Studium: Wenn Sie das Abschlussportfolio nun mit demje-
nigen vergleichen, dass Sie in lhrem ersten Semester im Rahmen der Studienein-
gangsphase angefertigt haben, welche Verdanderungen, Entwicklungen, Gemeinsam-
keiten etc. fallen Ihnen dabei auf? Wie bewerten Sie lhre Studienwahl im Nachinein?
Welche Studieninhalte waren fiir Sie besonders wichtig? Welche Studieninhalte hat-
ten fir Sie nur wenig Bedeutung? Welche beruflichen Vorstellungen haben Sie heute
und wie werden Sie diese zukiinftig umsetzen? Wie konturiert sich Ihr professioneller
Habitus?

o Beziehen Sie sich in Ihren Uberlegungen zur Abschlussreflexion auch auf das Kompe-
tenzmodell in der Frihpadagogik (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) und/oder auf das Ha-
bitus-Konzept von Bourdieu (1997).

o Der Schluss umfasst vier bis finf Seiten FlieStext.

e Literaturverzeichnis: Hier werden alle in der Arbeit verwendeten Quellen in alphabetischer
Reihenfolge unter Beriicksichtigung gangiger Zitierregeln angegeben. Insgesamt missen fir
die Kommentierung jeder Einlage mindestens 2 verschiedene Quellen herangezogen werden.
Insgesamt umfasst das Literaturverzeichnis also je nach Anzahl der Einlagen 8-12 verschiedene
Quellen, darunter mindestens 4 Buchtitel.

e Anlagen: Materialien etc. kdnnen im Anhang der Arbeit aufgefiihrt werden

e Erklarung: Das Portfolio endet mit der Erklarung zum eigenstindigen Verfassen der Arbeit,
welche schriftlich von dem/der Autor*in unterschrieben ist.

e Abgabetermin fiir das Portfolio: 01.03.2022 (im Dozentenbriefkasten KG 2, z.H. G6zde Okcu)

Literatur:
Bourdieu, P. (1997): Sozialer Sinn. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Darin v.a. Kapitel 3: Strukturen, Habitusformen, Praktiken.

Frohlich-Gildhoff, K., Nentwig-Gesemann, ., Pietsch, S. Kéhler, L. & Koch, M. (2014): Kompetenzent-

wicklung und Kompetenzerfassung in der Frithpddagogik. Konzepte und Methoden. Freiburg: FEL.

Darin v.a. Kapitel 2: Theoretische Einbettung: Kompetenzmodelle — Kompetenzentwicklung — Kompe-

tenzerfassung.
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10.4. PPP Einfliihrungsveranstaltung

Gliederung

Modulstruktur

1. Begriung
2. Modulstruktur
1. Ziele des Seminars
2. Einblick Blockveranstaltung
3. Nachbereitungstreffen
4. PL
3. Einfihrung in die Erlebnispidagogik

e PAUS e

1. Llerngruppenaustausch iiber Texte
2. Eigene Lernziele fiir Seminar

3. Offene Fragen

4. Literatur

« Wahlveranstaltung in M7/1 Vertiefung
+ Struktur des Seminars:
« Einfiihrung 26.10. 16-18 Uhr
* Blockveranstaltung 28.10. 14 Uhr - 30.10. 16 Uhr
« Arbeitsauftrag: Planung eines erlebnispadagogischen Angebots
* Abschlussveranstaltung 23.11. 16-18 Uhr
-> Richtwerte
« Bitte beachtet beim Zoom-Austausch:
oalle sind (bei Problemen vorher Bescheid sagen)
o bei Krankheit meldet euch vorher per Mail bei mir ab (magdalena.ries@ph-freiburg.de)

« Inhaltliche oder organisatorische Fragen knnen jederzeit im Forum der llias-Veranstaltung oder
der Whatsappgruppe gestellt werden

Qualifikationsziele des Seminars

Modulhandbuch:

* Die Studierenden kennen die Bedeutung von Freizeit und Freizeitaktivititen fiir die
individuelle Persanlichkeitsentwicklung, den Lebensstil und die soziale Vernetzung;

+ Die Studierenden kennen verschiedene freizeitpadagogische Handlungsfelder und
Konzepte;

* Die Studierenden kénnen den Stellenwert freizeitbezogener Bildungs- und
Erziehungsaufgaben reflektieren und sind in der Lage, freizeitpadagogische Angebote
zu planen, umzusetzen und zu evaluieren.

Unser Schwerpunkt: Erlebnispadagogik

Einblick

Blockveranstaltung

« Ort: auf Schloss Hohenfels

am Bodensee

+ Datum: 28. - 30. Oktober
2021

* Beginn am Donnerstag um
14 Uhr und Ende am Samstag
um 16 Uhr

Nachbereitungstreffen

Prifungsleistung

Aufgabe nach Blockveranstaltung:
+ inlemgruppe

« Erlebnispd. Angebot (Spief) plenen mit AERT-Madell [siehe Skript), falls miglich selbst erproben, Anleitung & Rolle
des/r Erlebnispadagogenyin reflektieren

+ Skript erstellen mit Angaben zu: Titel, Kampetenaerwerb, Alter, Gruppengroie, Material und Spielaufbau, Gelands,
Ablau, Gefahren, Adsptionsmaglichkeiten, Evshustion der Umsetzung

* Bis 23.11.2021 auf ILIAS hochladen

Sitzung am 23.11.2021 von 16-18 Uhr
+ Theoretischer Input
« Angebote prisentieren

* Angebotserstellung sammeln auf ILIAS ksack entsteht)

* Evaluation

+ Abschlussportfolio
* Sie nehmen aktiv an dem Seminar teil, indem Sie
o sich in den Onlinesitzungen miindlich beteiligen
und ihre Gedanken aktivin den Austausch einbringen
© an der Blockveranstaltung teilnehmen
o die Aufgaben bearbeiten
* Konkretere Infos zu Vorgaben erhalten Sie noch
« Angebotsplanung kann fir eine Einlage genutzt werden

Input: Daten
und Fakten zur
Freizeit

FrezenakivIten 2020 (Tell 1)

!

F S O A S
(Feierabend, Rathgeb, Kheredmand &
Glockler, 2020, S. 14f.)

Input: Daten
und Fakten zur
Freizeit

Freizeftakeivititen 2020 (Teil2)

e £ s e g e b Ao B S b 50

(Feierabend, Rathgeb, Kheredmand &
Glackler, 2020, S. 14f)




Input: Definition Freizeitpadagogik

,Im Blick der FP [Freizeitpadagogik] sind gegenwartig
ua. tesund Lernen,
die d
und die
d.h. die i 2ur
von nicht nur berufsbedingtem Wissen” (Freericks, 2010, S. 105f)

Ziele
* Freizeit kann als Lern -/Bil tund
+ ,Bildungsziel Selbststandigkeit “ (Opaschowski & Freericks, 2006)

Input: Erlebnispadagogik

Was versteht ihr unter Erlebnispadagogik?

LEP ist ein handlungs-und erfahrungsorientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept.
Physisch, psychisch und/oder sozial herausfordernde, nicht alltigliche, erlebnisorientierte
und von einem/r Pidagogen/in moderierte und mit den Teilnehmer®innen reflektierte
Aktivitdten dienen als Medium zur Férderung ganzheitlicher Lern-, Veranderungs- und
Entwicklungsprozesse, Ziel ist es, Menschen in ihrer Persdnlichkeitsentfaltung zu

unterstiitzen und zu einer L 2u i

tlicl
(Eisinger, 2016, 5. 14f)

Input: Forschungsstand zur Wirksamkeit

Input: Ziele & Zielgruppen

*+ International:
* Seit 1950er Jahren iFenger, 2013,5.17)
* AEE ,Association for Experiental Education”
CATI ,Corporate Adventure Training Institute”
befassen sich mit Untersuchung von Wirksamkeit (sieigx, 2005,5.45)
* mittlerweile einige Studien, die verschiedener EP- fr unter-
schiedliche Zielgruppen untersuchen (siskek, 2005,5. 47; Hiklmann, 2020,5. 12-35)

* Faktoren, die die Anderungen auslasen, blieben bisher oft unerkannt iz & Mo, 2020,5. 853)
Vermutung zu Wirkfaktaren
1) Beziehungsebene: Gruppe, Padagog*in, Natur
2) i
3) Kontext: Natur, Stadt
« Erste Forschungen in DE
* in 90er Jahren (Heekerens. 2018,5.317)

* Persénlichkeitsentwicklung * Schule/Hort
* SozialesLernen * Klassenfahrten
* Teamentwicklung, Gemeinschaftsbildung * Hilfen zur Erziehung.
« Pantizipation . Kita
* Handlungsspielriume erweitern © VA
+ (selb i -
* Verantwortliche Lebens(welt]Gestaltung
( e

und sinnliche Erfahrung angewiesen
Die Lust auf Erleben ist Motor fur primére, unmittelbare
und Uber den Kérper gemachte eigene und aktive Erfahrungen. (Schmidt, 2018)

Input: EP Merkmale und Prinzipien

* Merkmale

« Handlungsorientierung
Ressourcenorientierung
Ganzheitlichkeit
« Gruppenorientierung
Herausforderungen, Grenzerfahrungen
Freiwilligkeit
Reflexion, Transfer

« Prinzipien
« KopfHerz-Hand (Paffrath, 2017, 5. 6673)
« Lernzonenmodell (Paffrath, 2017, S. 5%5)
+ Erlebnis-Kette (Abstreiter et. al, 2019, 5. 112123)

Input: Prinzipien |

£

Kopf - Herz - Hand (Rauber,

Input:
Prinzipien Il

Erlebnis-Kette (Abstreiter et al., 2019, S. 124)

Lerngruppenaustausch

Mindmap/PPT-Folie

A) Erfahrungswerte

* Was hat mich Uberrascht beim Lesen?

* Welche Inhalte des Impulsvortrags sind mir bereits begegnet?
« Welche Erfahrungen habt ihr mit Erlebnispadagogik gemacht?

B) Motivation
* Warum habe ich dieses Seminar gewahlt?
* Was begeistert mich aus den Texten/an der Erlebnispadagogik?

Eigene Lernziele

« Individuelle Lernwege
* Freiwilligkeit
* Bildung als kreativer, schopferischer Prozess, in dem Neues entsteht
+ Selbstgesteuerter Lern- und Entwicklungsprozess: Zielsetzung und Reflektion

+ Orientierungsfrage: Was will ich hier lernen?
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Eigene Lernziele

Eigene Lernziele

Methode: Solo

* Kommt aus der Visionssuche / Vision Quest

* Initiationsrituale aus indigenen Kulturen

+ .Natur als Spiegel der Seele”

* Ziel: Frage im Herzen behalten -> Welche Antworten finde ich?
* Naturgegenstand mitbringen, der zur Antwort passt (Symbol)

Arbeitsauftrag:
* 10 Min alleine in der Natur

« Dann treffen wir uns wieder hier - evtl. Naturgegenstand mitbringen
Guten Weg!

Willkommen zuriick ©
* Individuelles Lernziel aufschreiben

Noch zu klaren

Literatur

* Notizbuch

* Unvertriglichkeiten
+ Teilnehmerbeitrag
« Corona

« Offene Fragen??

Abstros, 8, Tworgor R & Zwargr . (2013) Auflon haodely - inaanschaen Systemische Prasesshoglotung i dor Erebaisddapogi (Galbe
Reshe: Pr he Erlebrispadagogik. 2 Emm‘mz%‘”mhlej Augsburg: Dt b “ o aptagogh

Soprscheen, 1003 G, Lo 24402021 Vi et v
b o A g S el e

Eiinger, T, (1006), Erfebrispddogogit komookt (Gelbe Reihe, 2. Gberarbetete Muflage). Hergensweiier Tk

folersbens, & fashgch, T, harademand. 4. B Gicke, & (2020) K4 Stase 2020 K
Medienumpang 6-bis 13-Sohrager. Stut

freericks, . (2010 Frespidagogi. I, lordan & M. Schlier s |, evon Phdagogik.Aundert Grundbegefe (. 105-106) g

Internes, Medien - Basisuntersuchung sum

2918, 19, Desembert. Zuprf am 24.10.2021 Varfughis unter
Jiretl R o A
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10.5. Hygienekonzept

Hygienekonzept fiir die Lehrveranstaltung Erlebnispadagogik
Prasenzveranstaltung Padagogische Hochschule Freiburg im WiSe 2021:

28. — 30. Oktober 2021 auf Schloss Hohenfels am Bodensee, Beginn am Donnerstag um 14 Uhr und

Ende am Samstag um 16 Uhr
Allgemeine HygienemaBnahmen

Die Prasenzveranstaltung hat als Zugangsbedingung einen Nachweis der Einhaltung einer der drei ,G“
Regel (getestet/genesen/geimpft). Dies Bedeutet es kbnnen nur Studierende der PH Freiburg teilneh-
men, wenn sie entweder einen aktuellen, negati-ven Corona Test nachweisen kdnnen (nicht alter als

24 Stunden), eine Genesenen Bescheinigung haben oder einen Impfnachweis.

Weitere Schnelltest haben wir vor Ort, um notfalls noch Zwischentests durchzufiihren bei Auffalligkei-

ten.

Durch die drei ,G“ Regel entfallen in den Raumlichkeiten die Anforderungen eines Mindestabstand
von 1,5 m zu anderen Personen und das Tragen einer Mund- und Nasenbedeckung. Welches bei ge-

meinsamen Essen und wahrend der erlebnispdada-gogischen Aktionen schwer einzuhalten ware.

Die Hust- und Niesetikette sowie die regelmaRige und griindliche Handhygiene mit Seife ist von den
Teilnehmerinnen der Lehrveranstaltung einzuhalten. Niesen/Husten in die Ellenbeuge (nicht in die
Hand) oder in Einmaltaschentliicher, die anschlieRend sofort entsorgt werden. Beim Niesen, Schnauzen

und Husten groRtmaoglichen Abstand wahren und am besten von anderen Personen wegdrehen.
Anmeldepflicht und Einlasskontrolle

Es gilt fiir alle Veranstaltungsteilnehmer*innen eine Anmeldepflicht. Die Anmeldung erfolgt Gber das
LSF. Genauere Details zum Hygienekonzept werden in der digitalen Einflihrungsveranstaltung bespro-

chen.

Es findet eine Eingangskontrolle zu Beginn der Veranstaltung statt, bei der die Einhaltung der drei ,,G”
Regel Giberprift wird und die Kontaktdaten aller Teilnehmer*innen aufgenommen werden. Die Daten
der Teilnehmerlinnen werden gemal § 6 der CoronaVO erhoben und bis vier Wochen nach dem Be-

such aufgehoben.
Zutritts- und Teilnahmeverbot

Generell ist das Teilnehmen an der Lehrveranstaltung allen Personen untersagt, die Kontakt zu einer

infizierten Person hatten oder die Symptome eines Atemwegsinfekts oder erhohte Temperatur zeigen.

Flr Personen, die sich aufgrund einer behordlichen Anordnung in Quarantane befin-den, besteht ein

Zutritts- und Teilnahmeverbot.

Personen, die diese Voraussetzungen nicht erfiillen konnen oder wollen, kdnnen leider an der Veran-

staltung nicht teilnehmen.

Raumlichkeiten
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In den Raumlichkeiten werden die Oberflachen stehts sauber gehalten und Desinfek-tionsspray steht

bereit.

Es wird regelmaRig griindlich gellftet.

21.06.2021, Magdalena Ries (Lehrbeauftrage)

magdalena.ries@ph-freiburg.de
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10.6. Packliste des/der Dozierenden fiir Blockveranstaltung

Mitbringen: | v Erste-Hilfe-Set

v’ Literatur zur EP Theorie und Praxis fir kleine Bibliothek vor Ort

v' EP-Spielmaterialien: Seile, Augenbinden, ,Susi“, Spinnennetz, Softball

v' Kostiim und Requsiten fiir Ronja, Graughom, Bar

v' Lésungszettel fiir Baustein ,,Hauseroberung”

v' Grablichtkerzen, Feuerzeug, Taschenlampe

v Gong

v' Warme robuste Kleidung fiir jedes Wetter

v Festes Schuhwerk

v' Material fiir Gestaltung der Kreismitte fir Baustein ,,Ritual Wolfspfad“

v" Musikbox

v Einkaufszettel fir Lebensmitteleinkauf

v' Corona-Anwesenheitsliste

v' Ein Corona-Schnelltest pro Person

v'  Laptop + Ladekabel

v" Seminarablaufplan in Druckversion

v Skript in Druckversion

v" Notizblatter fir Dokumentation von Rickmeldungen der Studierenden, von
anstehenden Aufgaben; als Merkzettel fir einzelne Bausteine

v'  Liedblatter fir Morning Power

v' Fir jede Lerngruppe eine Kopie der Ziele von EP (s. Baustein ,Erklarung Ar-
beitsauftrag”)

v Flipchart-Papier

v' Edding

v' Moderationskarten

v' Kullis

v' Kasse fur Teilnehmerbeitrag

v’ Uhr

Vor Ort: v'  Gitarre

v’ Liederbicher

v’ Stécke

v" Flipchart

v" Haus mit Kiiche, Seminarraum, Schlafrdumen, Sanitar, Feuerstelle, AuRenge-
lande
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10.7. Tabellen zur Blockveranstaltung

Tab. 6: Planung der Einflihrungsveranstaltung am Dienstag (in Anlehnung an Lauper, 2008, S. 45)

Baustein Inhalt (was) Lehr- Lernstrategie | Methode (wie) Sozialform Material Absicht (Warum)
+ Zeit (wann) (wie) (wer) Begriindung aus EB
2 Wochen im Vor- | Text lesen, Nutzung von Vor- Textarbeit Einzeln ILIAS Kurs zur Grup- Moglichkeit zur Vorbereitung und Ein-
lauf: eigenstandig Lerngruppen wissen (s. Kap. (Siebert, 2010, S. penfindung, ordnung des spezifischen Fachgebiets
Vorbereitung bilden und auf ILIAS eintra- 2.3.2.4) 134f.) Text auf ILIAS, der EP im gesamten padagogischen

gen, Inverted Class- BegriRungsmail Feld

room

16.00: Vorstellung der Dozieren- Emotionsstrategie | Advanced Organi- | Gemeinsam | Power-Point-Prasenta- | Transparenz liber Dozierende -> Be-
BegriRRung den, (s. Kap. 2.3.2.4) zers (Siebert, tion (PPP), ziehungsaufbau (s. Kap. 5.2.1)

Kurzer Einblick Uber Zustan- 2010, S. 84)

dekommen des Seminars

(neuin der Form)
16.05: Einblick in groben Aufbau Emotionsstrategie | Advanced Organi- | Gemeinsam | PPP Transparenz bezigl. Struktur und In-

Modulstruktur

des Seminars (wann das Se-
minar wo und wie stattfin-
det),

Einblick in festgelegte Quali-
fikationsziele des Modul-
handbuchs, Vorstellung der

Prifungsleistung

(s. Kap. 2.3.2.4),
Motivationsstrate-
gie (s. Kap. 2.3.2.4)

zers (Siebert,
2010, S. 84)

halte des Seminars (s. Kap. 5.2.1),
Orientierung und Sicherheit sind fur
Lernende grundlegende Bediirfnisse,
um sich fiir Neues evtl. auch Verunsi-
cherndes zu 6ffnen (Siebert, 2019,
S.102)
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16.15: Frage nach Vorerfahrungen Aktivierung von Impulsfragen (Sie- | Gemeinsam | Notizblatt zur Doku- Ausgangsniveau erheben, an das In-
Abfrage IST-Zu- und Wissen zu EP Vorwissen (s. Kap. bert, 2010, S. mentation von Ant- halte flr Anschlussfahigkeit ange-
stand 2.3.2.4) 124f.) worten passt werden (s. Kap. 2.3.2.2 Teilneh-
merorientierung)
16.30: Freizeitpad: Def Organisationsstra- | Sandwichvortrag Gemeinsam | PPP Uberblick, Orientierung im Thema
Theorie-Input I: Bildungsverstandnis, tegie (s. Kap. (Siebert, 2010, S.
Grundlagen EP: Definition, Forschungs- 2.3.2.4) 110f.)
stand, Ziele, Zielgruppe,
Merkmale, Modelle, Hdlfel-
der (s. Kap. 2.4.1-2.4.5)
17.00: Austausch der Studierenden | Strategie des ko- Mind-Map/Folie Kleingruppe | - Bezug zu eigenen Erfahrungen + Inte-
Lerngruppen zu Erfahrungswerten, Moti- | konstruktiven Ler- | gestalten mit Ant- resse wecken (Schubiger, 2016, S. 72)
vation, Texten aus Vorberei- | nens (s. Kap. worten auf Fragen Aktive Beteiligung der Studierenden
tung, 2.3.2.3 Ko-Ler- (Siebert, 2010, S.
-> dann Pradsentation der nende als Unter- 114ff.)
Lerngruppen zu Austausch stlitzungssystem),
Elaborationsstrate-
gie (s. Kap. 2.3.2.4),
Aktivierung von
Vorwissen (s. Kap.
2.2 Die Lernenden)
17.30: Informationsaufnahme entlasten
Pause (Aufmerksamkeitsspektrum begrenzt)
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17.40: Beschaftigen und Erarbeiten | Metakognitive Solo (Zuffellato & Einzeln Natur in direkter Um- | Eigene Anbindung zu Thema, kon-
Lernziele individ. Lernziele, die die Stu- | Strategie (s. Kap. Kreszmeier, 2012, gebung, krete Formulierung eigener Intentio-
dierenden sich fir das Semi- | 2.2 Die Lernenden), | S. 204) Lied als Hintergrund- nen/Ziele/Nutzen (s. Kap. 2.3.2.2
nar setzen wollen Motivationsstrate- musik, Blatt zur Lernzielorientierung und 2.3.2.4 Moti-
gie (s. Kap. 2.3.2.4) Dokumentation der vationsstrategie),
Lernziele Eigenverantwortung zur Zielerrei-
chung bewusst machen (Lauper,
2008, S. 53),
Aktivierung/Motivierung (s. Kap. 2.2
Die Lernenden)
17.50: Austausch liber offene Fra- Emotionsstrategie Frage zur Me- Gemeinsam | PPP, Sicherheit + Orientierung fiir die Stu-

Organisatorisches

+ Fragerunde

gen von Dozierenden und
Studierenden zum bisheri-
gen/weiteren Seminarver-

lauf

(s. Kap. 2.3.2.4)

takognition (Sie-
bert, 2010, S.
125f.)

Notizblatt zur Doku-
mentation von Ant-

worten

dierenden ermoglichen und letzte
Vorbereitungen fiir Blockveranstal-

tung treffen

ST1




Tab. 7: Planung der Blockveranstaltung Tag 1 (in Anlehnung an Lauper, 2008, S. 45)

Baustein Inhalt (was) Lehr- Lernstrategie | Methode (wie) Sozialform | Material Absicht (Warum)
+ Zeit (wann) (wie) (wer) Begriindung aus EB
14.00: Rallye zur ,,Hauseroberung”, | Strategie des Mo- Exemplarisches Gemeinsam | Kostim Ronja Rauber- | Ort kennenlernen fir raumliche Ori-
EP-Praxis I: in der Studierende von Ronja | delllernens (s. Kap. | Lernen (Siebert, tochter + Graugnom, entierung,
Hauseroberung Raubertochter begriSt wer- | 2.3.2.3 Lehrende 2010, S. 104) Spielmaterialien, Lo- Aktivierung,
den und eine Problemstel- als Unterstitzungs- sungswort, Haus- gemeinsam Ankommen,
lung l6sen missen, um das system), schliissel
Seminarhaus zu finden (Erle- | Motivationsstrate-
ben aus Teilnehmerperspek- | gie (s. Kap. 2.3.2.4)
tive)
15.00: Zimmer beziehen, Blockse- Emotionsstrategie | Advanced Organi- | Gemein- Corona-Anwesenheits- | Orientierung und Sicherheit sind fur
EinfUhrung in Ort minartberblick, Kochpla- (s. Kap. 2.3.2.4) zers (Siebert, sam, Ein- liste, Flipchart mit Se- | Lernende grundlegende Bediirfnisse,
und Struktur der nung, Nachtruhe, Teilneh- 2010, S. 84) zeln minarubersicht und um sich fir Neues evtl. auch Verunsi-
Blockveranstaltung | merbeitrag, Anwesenheits- Kochplan zum Eintra- | cherndes zu 6ffnen (Siebert, 2019,
liste 3G-Kontrolle gen, Geldkasse S.102)
16.00: Alles was gedanklich ablenkt | Motivationsstrate- | Emotionales Trai- Einzeln - Beiseitelegen von gedanklichen Ab-
Ankommensritual: | und beschaftigt aus Alltag als | gie (s. Kap. 2.3.2.4) | ning durch Denk- lenkungen aus dem Alltagsgeschehen,
Alltagsmantel ab- | imagindren Alltagsmantel pause (Siebert, um Aufmerksamkeit und Einlassen
legen ablegen und tiber Blockver- 2010, S. 85ff.) auf den Lerngegenstand zu unterstut-
anstaltung zur Seite legen zen (s. Kap. 5.2.3)
16.10: Erleben aus Teilnehmer-per- | Strategie des Mo- Exemplarisches Gemeinsam | 3 Seile, Susi EP in der Praxis erleben,

EP-Praxis Il: Inter-
aktions- und Ko-

operationsspiele

spektive Handlungsfeld der
einfachen Kooperations-

spiele: Namensspiel mit

delllernens (s. Kap.
2.3.2.3 Lehrende

Lernen (Siebert,
2010, S. 104) und

anschlieRende

niedrigschwelliger Einstieg (s. Kap.
2.4.3)
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Soziolinie, Zauberer-Riesen-
Zwerge, Wo ist Susi, Stum-
mes Schach

-> Spiele werden anschlie-
Rend analysiert auf Ziel-
gruppe, Alter, Forderziele,
Adaptionsmoglichkeiten, Si-

cherheitsaspekte

als Unterstitzungs-
system),

Elaborationsstrate-

gie (s. Kap. 2.3.2.4)

Spielbesprechung-
nen (Siebert, 2010,
S.55)

18.00: Vorbereitung von Studie- Gemeinsam | Lebensmittel + Kiiche | Grundbedurfnis erfillen, um aufnah-
Abendessen rendengruppe, Mahlzeit und mefahig zu sein
Spuldienst
20.00: Singen am Lagerfeuer, Strategie des Mo- Exemplarisches Gemeinsam | Liederblicher, Weiteres EP-Handlungsfeld zur Ge-
Lagerfeuer Geschichte erzahlen, aus der | delllernens (s. Kap. | Lernen (Siebert, Holz, Zunder, Feuer- meinschaftbildung, Naturerfahrung
Nachtspiel hervorgeht 2.3.2.3 Lehrende 2010, S. 104) zeug, kennenlernen (s. Kap. 2.4.3)
als Unterstitzungs-
system)
20.30: Erleben aus Teilnehmerper- | Strategie des Mo- Exemplarisches Gemeinsam | warme Kleidung, Wald | Variante der Interaktionsspiele ken-
EP-Praxis IlI: spektive das Nachtspiel delllernens (s. Kap. | Lernen (Siebert, mit Lichtung und nenlernen (s. Kap. 2.4.3)
Nachtspiel ,Feuerwache”, 2.3.2.3 Lehrende 2010, S. 104) Feuer in der Mitte

-> anschlieRende Analyse

Uber Einsatz des Nachtspiels

als Unterstitzungs-
system),

Elaborationsstrate-
gie (s. Kap. 2.3.2.4)

LTT




21.15: Sternenstaub-Ritual mit Au- | Strategie des Mo- Exemplarisches Gemeinsam | Schiissel mit Mehl, Ta- | gemeinsame Arbeitsatmosphare des
Abendabschluss Rerung eines Wunschs an delllernens (s. Kap. | Lernen (Siebert, schenlampe fiir Rlick- | Tages abschlieBen -> gibt Struktur
Gruppe und an gemeinsame | 2.3.2.3 Lehrende 2010, S. 104) weg (Borg & Herrmann, 2012)
Zeit (zur Gemeinschaftbil- als Unterstitzungs-
dung) system)
Tab. 8: Planung der Blockveranstaltung Tag 2 (in Anlehnung an Lauper, 2008, S. 45)
Baustein Inhalt (was) Lehr- Lernstrategie | Methode (wie) Sozialform Material Absicht (Warum)
+ Zeit (wann) (wie) (wer) Begriindung aus EB und EP
8.00: Lied singen, Spiel, Tages- Strategie des Mo- Blitzlicht: Daumen- | Gemeinsam | Kostim, Seil, Liedblat- | Bewusster Start und Rahmung fiir den
Morning Power spruch delllernens (s. Kap. | reflexion zu Schlaf ter, Spruch Tag -> gibt Struktur (Borg & Herr-
2.3.2.3 Lehrende und Stimmung mann, 2012),
als Unterstiitzungs- | (Siebert, 2010, S. Stimmung in Gruppe erheben um Ta-
system) 136f.) gesplanung daran evtl. anpassen zu
kdnnen
8.30: Vorbereitung von Studie- Gemeinsam | Lebensmittel + Kiiche | Grundbediirfnis, um aufnahmefahig
Friihstiick rendengruppe, Mahlzeit und zu sein
Spuldienst
10.00: Workshop liber das Stock- Strategie des Mo- Exemplarisches Part- Stocke, Kostlim, gro- Weiteres EP-Handlungsfeld kennen-
EP-Praxis IV: Stock- | fechten delllernens (s. Kap. | Lernen (Siebert, neribung Rer ebener Platz lernen und Fahigkeit erarbeiten, die

fechten

-> Elemente: Stocke austei-
len, Anfangsritual, Aufwarm-
lbungen mit dem Stock, 2er-

Grundschlag mit

2.3.2.3 Lehrende
als Unterstitzungs-

system),

2010, S. 104) in
Form eines Work-
shops (Lauper,
2008, S. 61)

in EP eingesetzt wird (s. Kap. 2.4.3)
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verschiedenen Partner*in-
nen, Abschlussritual, Einsam-
meln der Stocke

->Themen: Begegnung und
Kommunikation, Auseinan-
dersetzung mit Kraften,

Achtsamkeit, Korperwahr-

nehmung
11.15: Austausch und Erzdhlen tiber | Metakognitive Kompetenzgrad- Kleingruppe | Seminarraum Aktivierung der Studierenden, Lern-
Lernzielaustausch | Stand der individuellen Lern- | Strategie (s. Kap. einschatzung prozess als eigenverantwortliche Auf-
ziele und aktivieren, nach 2.2 Die Lernenden), | (Schubiger, 2016, gabe anzusehen (s. Kap. 2.3.2.2 Die
Wegen zu suchen, diese wei- | Motivationsstrate- | S. 78) Selbststeuerung),
terzuverfolgen gie (s. Kap. 2.3.2.4) Auseinandersetzung mit sich gilt als
Teil des Bildungsprozesses (s. Kap. 2.3
Bildung)
Einzelne Prozessschritte zur | Organisationsstra- | Impulsreferat (Ar- | Gemeinsam | Seminarraum, Flip- Anbindung an Studiengang gewahr-
Anleitung von EP-Aktionen tegie (s. Kap. beitsgruppe Hoch- chart mit Prozess- leisten, indem Wege aufgezeigt wer-
11.30: (AERT-Modell, 2.3.2.4) schuldidaktische schritten (Kap 2.4.7.1), | den, wie EP von Kindheitspadagog*in-
Theorie-Input Il Entwicklungspsychologie); Weiterbildung, Flipchart mit Spielefor- | nen umgesetzt werden kann
Spieledidaktik EP-Spiele von Vortag in The- 2000, S. 52f.) men
orie einordnen (s. Kap.
2.4.7.1)
12.30: Jede Lerngruppe konstruiert | Strategie des ko- Transferaufgabe Kleingruppe | Seminarraum, 5 Auf- Aufgabenstruktur verandert sich, in-
Lerngruppen Spiel- | ein EP-Spiel zu einer Spiele- konstruktiven Ler- | mit Hilfestellung (Ulrich & gabenzettel mit dem Aufgaben komplexer werden

vorbereitung

gattung (Auswahl:

nens (s. Kap.

Spielegattung,

und mehr selbststeuerndes Verhalten
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Vertrauen, Sinne, Kreisspiel, | 2.3.2.3 Ko-Ler- (Schubiger, 2016, Brieden, Literaturauslage als In- | verlangt (s. Kap. 2.3.2.2 Selbststeue-
Kooperation u8, Kooperation | nende als Unter- S.112) 2021, S. 16) | spiration, verschie- rung),
8) und bereitet sich vor auf | stlitzungssystem), dene EP-Spielemateri- | Grundbedirfnis des Autonomieerle-
eine Durchfihrung Organisationsstra- alien bens erfiillen (s. Kap. 2.2 Die Lernen-
tegie (s. Kap. den)
2.3.2.4)
13.00: Vorbereitung von Studie- Gemeinsam | Lebensmittel + Kliche | Grundbedirfnis erfillen, um auf-nah-
Mittagessen rendengruppe, Mahlzeit und mefahig zu sein
Spuldienst
14.00: Informationsaufnahme entlasten
Pause (Aufmerksamkeitsspektrum be-
grenzt)
15.00: Anleitung des vorbereiteten | Elaborationsstrate- | Ubung (Ulrich & Gemeinsam | Geldnde in Natur, Erste Erfahrungen im eigenstandigen

Lerngruppen Spiel- | Spiels, gie (s. Kap. 2.3.2.4), | Brieden, 2021, Spielmaterial, warme | Anleiten in geschiitztem Rahmen, um
durchfiihrungen Reflexion zur Anleitung (1. Motivations- und S.12) Kleidung Handlungsfahigkeit in der EP zu erlan-
Selbstwahrnehmung, 2. Emotionsstrategie Feedback (Siebert, gen (s. Kap. 3 Relevanz einer akade-
Fremdwahrnehmung der (s. Kap. 2.3.2.4) 2010, S. 139) mischen Auseinandersetzung),
Gruppe, 3. Fremdwahrneh- positives autonomieforderndes Feed-
mung des/der Dozierenden) back kann Motivation erhdhen (s.
Kap. 2.3.2.3 Lehrende als Unterstit-
zungssystem)
18.00: Vorbereitung von Studie- Lebensmittel + Kiiche | Grundbedurfnis erftillen, um auf-nah-
Abendessen rendengruppe, Mahlzeit und mefahig zu sein

Spuldienst
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20.00: Erleben aus Teilnehmer-per- | Strategie des Mo- Exemplarisches Einzeln Pfad durch Wald, Ta- Weiteres EP-Handlungsfeld zur Ver-
EP-Praxis V: Ritual | spektive das Ritual ,Wolfs- delllernens (s. Kap. | Lernen (Siebert, schenlampe, 50 Grab- | mittlung von Geborgenheit und Ge-
Wolfspfad pfad”, 2.3.2.3 Lehrende 2010, S. 104) kerzen, 2 lange Feuer- | meinschaft kennenlernen (s. Kap.
wahrendessen einzelne Stu- | als Unterstitzungs- zeuge, Gong + Schla- 2.4.3)
dierende Pfad durchlaufen, system) gel, Liederbiicher, 2
singt die Gruppe und hort Kurzgeschichten tber
Kurzgeschichten tiber Thema Mut
Mut und innere Starke
21.15: Schritte zu Kreistanz lernen Emotionsstrategie | Exemplarisches Gemeinsam | Seminarraum, Musik Feierliche Stimmung fiir letzten
Abendabschluss und anschliefRend gemein- (s. Kap. 2.3.2.4) Lernen (Siebert, Abend,
sam tanzen + 2010, S. 104) gemeinsame Arbeitsatmosphare des
Sternengriff-Ritual Tages abschlielRen -> gibt Struktur
(Borg & Herrmann, 2012)
Tab. 9: Planung der Blockveranstaltung Tag 3 (in Anlehnung an Lauper, 2008, S. 45)
Baustein Inhalt (was) Lehr- Lernstrategie | Methode (wie) Sozialform Material Absicht (Warum)
+ Zeit (wann) (wie) (wer) Begriindung aus EB
8.00: Lied singen, Spiel, Tages- Wiederholungs- Blitzlicht: Daumen- | Gemeinsam | Liedblatter, Spruch Bewusster Start und Rahmung fiir den

Morning Power

spruch

strategie (s. Kap.
2.3.2.4)

reflexion zu Schlaf
und Stimmung
(Siebert, 2010, S.
136f.)

Tag -> gibt Struktur (Borg & Herr-
mann, 2012),

Stimmung in Gruppe erheben um Ta-
gesplanung daran evtl. anpassen zu

konnen
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8.30: Vorbereitung von Studieren- Gemeinsam | Lebensmittel + Kiiche | Grundbediirfnis erfillen, um auf-nah-
Friihstiick dengruppe, Mahlzeit und mefahig zu sein

Spuldienst
10.00: Frage an Studierende nach Praxis: Praxis: Gemeinsam | Praxis: Softball, Seil, Frage nach Bedarf, um Teilnehmerori-

EP- Praxis VI: Ver-
tiefung

oder
Theorie-Input IlI:
Reflexion in der EP
und Rolle der Er-
lebnispadagog*in-

nen

Interesse zu entweder wei-
tere EP-Spiele anspielen und
analysieren oder Vertiefung
der Theorie;

Praxis: Klatschspiel, Ritter
Knappe, Hallo Herr Nachbar,
Katze und Maus, Drache und
Pinguin, Magischer Stab

-> anshclieRende Analyse der
Spiele

Theorie:

A: Ruckblick Ritual Wolfs-
pfad: Frage nach Gelingens-
bedingungen fir Ritual

B: Reflexion und -methoden
(s. Kap. 2.4.7.1 Abschluss)

C: Rolle und Kompetenzan-
forderungen an Erlebnispa-

dagog*innen (s. Kap. 2.4.7)

Wiederholungs-
strategie (s. Kap.
2.3.2.4)

Theorie:

A: Elaborationsstra-
tegie (s. Kap.
2.3.2.4)

B, C:
Organisationsstra-
tegie (s. Kap.
2.3.2.4)

Exemplarisches
Lernen (Siebert,
2010, S. 104)
Theorie:

A: Ritualbespre-
chung (Siebert,
2010, S. 55)

B: Impulsreferat
(Arbeitsgruppe
Hochschuldidakti-
sche Weiterbil-
dung, 2000, S.
42f1.)

C: Metaplan
(Siebert, 2010, S.
116f.)

-> zwischendurch
kleine WUPs zur
Aktivierung

1,30m-Stock

Theorie: Seminar-
raum, 4 Flipchartpa-
piere mit Uberschrif-
ten Wissen, Fahigkei-
ten, Sozial- und Selbst-
kompetenz, Moderati-

onskarten, Kullis, Seile

entierung nachzukommen (s. Kap.
2.3.2.2),

Zentrales Element der EP (Reflexion)
erarbeiten (s. Kap. 2.4.7.1 Abschluss),
Bewusstsein schaffen tiber Kompe-
tenzanforderungen an EP zur Integra-
tion dessen in eigenes Handlungsre-

pertoire

[44)




12.30: Fragen, die sich aus letzten Emotionsstrategie Frage zur Me- Gemeinsam | Seminarraum Sicherstellen, dass keine Unklarheiten
Offene Fragen an Tagen zur EP ergeben haben, | (s. Kap. 2.3.2.4) takognition (Sie- den Kompetenzerwerb erschweren,
EP aufgreifen bert, 2010, S. beratende Rolle des/der Lehrenden
125f.) (s. Kap. 2.3.2.3 Die Lehrenden als Un-
terstiitzungssystem)
13.00: Vorbereitung von Studie- Lebensmittel + Kiiche | Grundbeddrfnis erftillen, um auf-nah-
Mittagessen rendengruppe, Mahlzeit und mefahig zu sein
Spuldienst
14.00: Auseinandersetzung mit ei- Metakognitive Kompetenzgrad- Einzeln Individuelle Lernzielkontrolle als Mo-
Lernziel-Reminder | genem Lernziel und dessen Strategie (s. Kap. einschatzung mentaufnahme (s. Kap. 5.2.4)
Erreichung 2.2 Die Lernenden), | (Schubiger, 2016,
Motivationsstrate- | S. 78)
gie (s. Kap. 2.3.2.4)
14.15: Erklarung des Arbeitsauf- Motivationsstrate- | Transferaufgabe Gemeinsam | Seminarraum, 5 Ko- aus Teilnehmerperspektive Erlebtes
Erklarung Arbeits- | trags und erster Kleingrup- gie (s. Kap. 2.3.2.4) | ohne Hilfestellung | & pien mit Zielsamm- umsetzen in Rolle der Anleitenden
auftrag penaustausch (Schubiger, 2016, Kleingruppe | lung, Aufgabenstel- -> weiterfiihrende Erfahrungen im ei-
-> offene Fragen S.112) (Ulrich & lung schirftlich auf genstandigen Planen und Durchfiih-
-> erste Planungsphase in Brieden, Flipchart, ren mit einer Kindergruppe, um
Lerngruppe 2021, S. 16) Handlungsfahigkeit in der EP zu erlan-
gen (s. Kap. 3 Relevanz einer akade-
mischen Auseinandersetzung)
15.00: Packen, Zimmer verlassen, Emotionsstrategie Abschiedsschne- Einzeln + Putzmaterialien Gemeinsam Ort sauber verlassen,
Packen, Putzen & | Haus besenrein sdubern, Ri- | (s. Kap. 2.3.2.4) cke Gemeinsam Abschluss gestalten -> gibt Struktur

Abschied

tual ,,Abschiedsschnecke”

(Borg & Herrmann, 2012)
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Tab. 10: Planung der Nachbereitungsveranstaltung (in Anlehnung an Lauper, 2008, S. 45)

Baustein Inhalt (was) Lehr- Lernstrategie | Methode (wie) Sozialform | Material Absicht (Warum)
+ Zeit (wann) (wie) (wer) Begriindung aus EB
16.00: Berufsprofil zur EP, Organisationsstra- | Impulsreferat (Ar- | Gemeinsam | PPP Einbilck in die Bemiihungen zur Quali-
Theorie-Input IV: Qualitatssicherungsverfah- tegie (s. Kap. beitsgruppe Hoch- tatssicherung auf erlebnispadagogi-
Qualitatsstandards | ren und -siegel (s. Kap. 2.4.6) | 2.3.2.4) schuldidaktische schem Arbeitsmarkt
in der EP Weiterbildung,
2000, S. 52f.)

17.10: Weiterfiihrende Qualifikati- Motivationsstrate- | Sandwichvortrag Gemeinsam | PPP Ausblick fir weitere Vertiefung
Ausblick onsmoglichkeiten in der EP, | gie (s. Kap. 2.3.2.4) | (Siebert, 2010, S.

Hinweise was den Transfer 110f.)

der Erfahrungen in Hand-

lungsrepertoire fiir Studie-

renden erleichtert (Kamer,

2017, S. 110)
16.20: Lerngruppen geben Einblick | Metakognitive Kurzberichte mit- Gemeinsam | PPP, Reflexions- und Erfahrungsaustausch tber Vielfalt der

Prasentation

in Planung, Durchfiihrung,
Erfahrungen aus praktischer
Umsetzung,

-> reflektieren Herausforde-
rungen, Gelungenes und

Verbesserungspotenzial

Strategie (s. Kap.
2.2 Die Lernenden),

tels PPP (Schubi-
ger, 2016, S. 74)

Evaluationsfragen, No-
tizblatt zur Dokumen-

tation von Antworten

Umsetzungsmaoglichkeiten (s. Kap.
5.2.2),

Méglichkeit der Uberpriifung fiir Do-
zierende, inwiefern angestrebten
Lehrziele und -inhalte umgesetzt wer-
den konnen (s. Kap. 5.5),
Grundbediirfnis des Kompetenzer-
lebns erfiillen (s. Kap. 2.2 Die Lernen-
den)

vet




17.20: Rickblickende Auseinander- | Metakognitive Kompetenzgrad- Einzeln - Auseinandersetzung mit sich gilt als
Individuelle Lern- setzung mit und Reflexion Strategie (s. Kap. einschatzung Teil des Bildungsprozesses (s. Kap. 2.3
zielUberprifung Uber Erreichung der eigenen | 2.2 Die Lernenden) | (Schubiger, 2016, Bildung)
Lernziele S.78)
17.30: Verschiedene Reflexionxme- | Metakognitive Rickmeldungen Gemeinsam | PPP Letzte Phase eines Lehrveranstal-
Evaluation + Feed- | thoden (s. Theorie-Input lll), | Strategie (s. Kap. (Siebert, 2010, S. tungszyklus mit Teilnehmenden: Lern-
back Evaluationsinstrument (s. 2.2 Die Lernenden), | 144ff.) zielkotrolle und Evaluation (Lauper,
Kap. 5.5) 2008, S. 44)
18.00: Danke fiir aktive Teilnahme Emotionsstrategie | Mindliche Riick- Gemeinsam | - Dankbarkeit und Wertschatzung fir

und Abschied

(s. Kap. 2.3.2.4)

meldung an

Gruppe

Einlassen und aktive Teilnahme

Sl




10.8. PPP Nachbereitungsveranstaltung

Gliederung

=

Input: Qualitatssicherung

Présentationen der Lerngruppen

. Kompetenzen der Erlebnispddagog®innen
Ausblick

Evaluation und Feedback

Literatur

o on AW

Input: Qualitatssicherung

Prasentationen

« Berufsbild und Definition eines €-Pad
+ 3-jahrigen Erarbeitungsprozess in Hochschulforum durch viele Vertreter und Anbieter der EP
in Begleitung mit Hochschulen
+ Schriftlich : Aufgaben, iten, Lernraume,
Kompetenzen
(Abstreter ot al 2019, . 286)

* Qualita g durch Zertifizi fahren und Qualitatssiegel ,beQ"
* Dach- und Bundesverband fur Individual- und Erlebnispadagogik
* Zertifiziert Anbieter
* Qualititsstandards zu verschiedenen Themen aufgestellt (erfasst 62 Items)
* 3 Bereiche: und , Aus- und i
Individualpadagogik in der Jugendhilfe
(Bundesverbiand Indhvidual- und Erlebnispddagogik [BE] 0.0, Rothmeier, 2018, 5. 1581)

Gl
G2
G3
G4
G5

Kompetenzen der Erlebnispadagog*innen

shlicisi |
Haltung: (FrohlickGildhofet al., 2011, 531)

Schatzsuchestatt Fehlerfahndung
Offenheit = Menschen immer wieder neu in ihrenPotenzialen und Anliegen sehen und innerlich
begleiten (z.B. Austauschiber einzelnen Kinder)
Storungen haben Vorrang
Sichere, vertrauensvolle Raume herstellen, in denen Menschen/Kinder neue Erfahrungen machen
kbnnen, um sich selbst und all ihre Fahigkeiten zu entdecken
Lernwege und Ausgangspunkte sind immer individuell
Primare Rolle: Raum halten + Prozess begleiten
Genug Zeit zur Vorbereitung = Intentionsbildung

und D: it = ion der neuen Erfahrungen auch fPadagog*innen wichtig

Ausblick

+ Zukunftsausrichtung: Mittlerweile di Angebot (pafiatn, 2017.5.722)
1) Aus- und Weiterbildungen fur Interessierte / Fortgeschrittene
« Vielzahl an freien Trégern, von denen einige auf langjahrige Erfahrungen zuriickgreifen
* I Freiburg: Zwerger & Raab, EOS-Erlebnispadagogik, NEW- Institut, Wildzeit
« Weitere freie Seminare 2.8. auch auf meiner Homepage: www-magdalena-ries.eu

P ' dese an
Erlebnispadagogik” in Marburg

is: Bsp Master in ,Abenteuer- und

+ Zukunftstipps zum Dranbleiben am EP Spirit:
* Bildet Banden = schlieBt euch mit Gleichgesinnten zusammen, sprecht iber eure Ziele und
Herausforderungen
* Dare to dream = Traume sind unsere Leitsterne im Leben und wichtig
+ Mut = Courage (vom Herzen handeln)

Individuelles Lernziel

Nimm Dir ein paar Minuten Zeit und reflektiere:

Was war Dein Lernziel fir diese Veranstaltung?

Was davon hast Du erreicht? Was nicht?

Was hast Du erreicht, wovon Du nicht ausgegangen bist?

Schreibe dann ein bis drei wichtige Stichpunkte unsere gemeinsame
Wortwolke:
Link zur Wortwalke: www.menti.com
Code 9237 2418

Evaluation: Lernerfolge sichtbar machen

Literatur

1. Zoom-Umfrage Kompetenzerweiterung

2. Umfrage PH-Evaluation
https://cloud6.evasys.de/ph freiburg/online.php?pswd=28W53

Abstreiter, R, 2werger, R. & 2werger, R, (2019). Auen handeln - innen schauen. Systemische Prozessbegleitung
in der Praktische ; 2.0 Aufiage). Augsburg: Ziel.
ividual- und i {0.0.). Qualitat und Professionallsierung. Zugriff am
14.10.2021. Verfiigbar fn html
Frohlich-Gildhoff, K., Nentwig-Gesemann, I. & Pietsch, 5. (2011). Kompetenzorientierung in der Quolfizierung
fagogischer Fachkrdfte. Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Frihpddagogische Fachkrefte (WIFF
Expertisen, Bd. 19). Manchen: DIl
Paffrath, . H, (2017). Einfohrung in die (Gelbe Reihe, 2. Auflage)
Hergensweiler: Ziel-Verlag.
Rothmeier, K. (2018). Qualitatsentwicklung und Zertifizierung in der Erlebnispadagogik. In W. Michl
&H, Seidel (Hrsg ), Handbuch Erlebnispadogogik (1. Auflage, S. 354-360). Munchen: Ernst Reinhardt
Verlag.
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10.9. Evaluation

Zoom-Umfrage — schriftlich

Item 1: Im Vergleich zu vor dem Seminar habe

ich mehr spezifisches Wissen zu EP.

ltem 1
14
12
10
8
6
4
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Item 3: Durch das Seminar habe ich die konkre-
ten Details zur eigenstandigen Durchflihrung ei-

ner EP-Aktion umfassender verstanden.

[tem 3

Item 2: Inwiefern habe ich einhéhreres Verstond-
nis darlber, wie und wozu EP in der Praxis einge-

setzt werden kann?

ltem 2
14
12
10
8
6
4
2 [
0 |
& ’ é'\\%' .;gl\o"". o~ 4’\“’}:.
& o &
S > \((\ N Q‘/(\
& S F 4°
v V.
e ’\// /,6\ ™

Item 4: Durch das Seminar habe ich mehr Sicher-

heit in der Anleitung von EP-Aktionen erworben.

ltem 4
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Iltem 5: Nach dem Seminar traue ich mir mehr zu,

eigenstandig EP-Aktionen durchzufiihren.

ltem 5
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Item 7: Ich habe durch das Seminar tiefergehend
verstanden, mit welcher Haltung Erlebnispada-

gog*innen agieren.

ltem 7
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Item 6: Ich habe in dem Seminar mehr Gber mich

selbst erfahren.

Iltem 6
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6
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Erlebnispadagogische Reflexionsmethoden — miindlich

Frage 1: Wie neu und herausfordernd war es fiir dich personlich?

(Zentrum: Komfortzone = keine Herausforderung; 2. Ring: Lernzone = angenehme Herausforde-

rung; 3. Ring: Panikzone = zu viel Herausforderung)

Rot =

Positionierungen der Studierenden

Rickmeldungen:

Aus der Komfortzone:

Schéner Rahmen

Sichere Lernatmosphare

In Gruppe wohlgefihlt (2 TN)
Vielfaltigkeit in Inhalten

In sich schllssiger Aufbau
Freude am Lernen von Beginn an

Wissen wurde reaktiviert und erweitert

Aus der Lernzone (9 TN):

Viele EP-Spiele gelernt, die bisher unbekannt war

Hintergrundwissen zur EP war vorher nicht vorhanden

Einleitung und Ausleitung von Spielen war fur mich neu und macht einen groflen Unterschied

Baustein ,Lerngruppen Spieldurchfihrungen” war herausfordernd (7 TN)
Wolfspfad zu erleben war herausfordernd

Herausfordernd die Kind-Perspektive einzunehmen

Frage 2: Wie umfangreich war das Seminar fir dich personlich?

(links

: zU wenig; rechts: zu viel)

Riickmeldungen:

Seminargestaltung war sehr rund
Hatte mir langeres Seminar gewiinscht (mind. 3 Nachte)
Guter Wechsel zwischen Theorie und Praxis im Vergleich zu sonstigen Seminaren

Braucht mehr Pausen, um sich zwischendurch erholen zu kdnnen
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e Hatte mir gern wahrend den Spielen und Aktionen Notizen gemacht, damit ich mir das al-
els merken kann
e Insgesamt war das Seminar gut aufgebaut

e Das Nachtreffen wiirde ich mir in Prasenz und nicht online wiinschen

Frage 3: Wie anschlussfahig waren die Seminarinhalte an das Studim fir dich?

(links: nicht anschlussfahig; rechts: sehr anschlussfahig)

—_

Rickmeldungen:

e Fir Krippenbereich ist eher wenig einsetzbar

e Bisher hatte ich noch keine Ahnung davon, wie ich vorgehen kann beim Spiele anleiten.
Das Seminar war perfekt so

e Die Aktionen waren aus Erwachsenenperspektive schon so schon. Ich hatte es gern noch
Kinderaugen ermoglicht, die Aktionen zu erleben

e Ein neuer Aspekt war fiir mich, die Angebote in eine Geschichte einzubetten und wahrend-
essen zu schauspielern

e Durch die Erlebnisse sind eigene Bilder zu EP-Aktionen entstanden, die ich jetzt selbst kon-
kret umsetzen kann

e lhr wart sehr sehr gute Vorbilder fiur die konkrete Umsetzung. Das habe ich bisher noch

nicht so haufig so erlebt

Frage 4: Wie viel Motivation hast du durch das Seminar entwickelt, EP mit Gruppen in der Praxis zu
machen?

(links: keine Motivation; rechts: grofRe Motivation)

| =)

Rickmeldungen:

e Der Funke ist Gibergersprungen

e |nput mdchte ich anwenden in

o Kita,

o Zeltlager,

o Schulsozialarbeit,

o Schulkindbetreuung,
o Thementagen
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Frage 5: Wie bereit flihlst du dich durch das Seminar, EP-Aktionen selbststandig durchzufiihren?

(links: gar nicht bereit; rechts: sehr bereit, braucht noch etwas)

Rickmeldungen:

Aus der Mitte:

e Modchte mich noch weiter einlesen, um auch reagieren zu kénnen, wenn Situationen schief
gehen, um einen Plan B zu haben

e Spiele kann ich umsetzen, aber viele andere Handlungsfelder der EP noch unbekannt
Sehr Bereit:

e Hatte sich schon 6 Wochen lang mit Naturpadagogik auseinandergesetzt, die dhnlich ar-
beitet

e EP-Spiele sind aus der Juleica schon bekannt

Frage 6: Wie zufrieden warst du insgesamt mit dem Seminar?

(links: gar nicht zufrieden; rechts: sehr zufrieden)

’ =

Rickmeldungen:

e FEines der besten und brauchbarsten Seminare bisher im Studium (3 TN)

e Rund um gelungen

e Gemeinschaftsgefiihl aufgebaut

e Aufbau war stimmig. Mochte ich als Prototyp mitnehmen

e Die Interaktion zwischen euch (verantwortliche Durchfiihrende) war top. Das farbt auf die
Gruppe ab (2 TN)

e War gut, dass die Verfasserin dieser Arbeit Mitstudierende und gleichzeitig Ko-Referentin

war und somit eine Briicke baute

High-Lights:
= besondere, beeindruckende Momente

Rickmeldungen:

e Viele Highlights (4 TN)
e Spieldurchfiihrungen der anderen Lerngruppen sehen

e Spielesammlung (3 TN)
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Stockfechten. Vorher hatte ich gar keine Lust darauf. Jetzt mochte ich es gern vertiefen.
Das muss man einfach gemacht haben

Feuer machen als Gruppe ist eine gute Einleitung fir den ersten Abend

Auflosung der Clickenbildung durch die Spiele

Atmosphare im Seminar hat das eigene Anleiten leicht gemacht

Ritual Wolfspfad war sehr eindrucksvoll

Aktionen, die bisher unbekannt waren

Besondere Atmosphare

Spot-Lights:
= darauf mochte ich noch hinweisen

Rickmeldungen:

Mehr Pausen, weil die Bausteine sehr dicht und intensiv waren (3 TN)

Andere Jahreszeit, in der es warmer ist

Gruppe mehr partizipieren lassen und auf Wiinsche wahrend dem Seminar mehr eingehen
Abstande, in denen beim Wolfspfad-Ritual die Teilnehmenden losgeschickt wurden, waren
zu kurz. Abstande kdnnten mithilfe einer Sanduhr oder Wunderkerzen angezeigt werden
(2TN)

Hatte mir nach dem offiziellen Abendprogramm noch mehr gemeinsames Zusammensit-

zen in der GroRRgruppe gewiinscht
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Lehrveranstaltungsevaluation der PH-Freiburg

Carolin Rauber, Magdalena Ries

T/Ma Freizeitpadagogik mit Schwerpunkt Erlebnispadagogik (Wahlpflichtbereich) (BKP
040

Rucklauf: 8 von 16 (50 %)

Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg ende Relative Haufigkeiten der Antworten  Std-Abw.  Mittehwert Median
25°% 0% S0% 0% 26% -
Fragetext Linker Pol ; ’ Rechter Fol E:_: Mitewert
FS_hd.ﬂ.
E =Enthalfung
1 2 4 5
Skala Histogramm
[1. Veranstaltungswahl
' Meine Hauptgrinde fir die Teilnahme an dieser Lehrveranstaltung waren. .. (Mehrfachauswahl méaglich)
Interesse am Thema | | 100% n=d
Lehrperson 25%
Prifungsvorbereitung 0%
Veranstaltungsuhrzeit 50%
Pfiicht nach Studiencrdnung 0%
Zuordnung per Losverfahren 0%
Sonstiges | 12.5%
2. Didaktik und Interaktion: Carolin Rduber
. 0% 0% % 25% T8%
= Die Lehrperson stellt komplexe Inhalte R gar nicht zu 7 e — n=8
verstandlich dar bzw. bereitet diese verstandlich —H =48
auf. =05
1 2 3 4 5
. 0% 0% 0% 125% 87.5%
#3 Die Lehrperson geht auf Fragen und £ gar nicht zu it vaiig 2u =g
Anmerkungen der Studierenden ein. { =49
=04
3
. . . . % 0% 0% 12.5% 87.5%
23 Die Lehrperson ist im Umgang mit Studierenden R gar nicht zu e T ned
wertschatzend. =28
=04
3
4. Struktur und Aufbau der Veranstaltung
“! Die zeitliche Einteilung der Veranstaltung ist den U e - n=a
' gar nicht zu trifft wollig zu =
Inhalten und Zielen angemessen. H M=l
=05
1 2 E 4 5
. . . . 0% 0% 0% 375% 825%
“2 Die Veranstaltung ist nachvollziehbar strukturiert. R gar nicht zu 7 e — w8
ma=5
=05
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'\ 5. Veranstaltungscharakter und Workload

0% 0% 100% 0% 0%

m

Die Anforderungen der Veranstaltung sind... viel zu gering i viel 2 hoch s
3
==0
2 3 5
. . - 0% 0% B7.5% 125% 0%
*% Die Anzahl der Veranstaltungsinhalte ist. . viel 2u gering viel 20 hoch n=a
l—“—| mw=3,1
md=3
s=0.4
2 3 5
. 0% 0% B7.5% 125% 0%

#% Das Tempo der Veranstaltung ist... viel zu gering viel 21 hoth s

=04
1 2 3 4 L]
y . S . 0% 0% 100% 0% 0%

*4 Der Arbeitsaufwand fir diese Veranstaltung ist... il zu gesing i viel 2u hoch i
md=3
==0

2 3 ]

5.5)

Bitte geben Sie die Anzahl der Stunden an, die Sie durchschnittlich pro Woche in dig Veranstaltung investierenébeziehen Sie

Prasenz- bzw. Online-Termine sowie Ihre Selbststudienzeiten mit ein). Hinweis: Im Falle von Kompakiveranstalfungen
uberspringen Sie die Frage bifte.
2 100% n=z

f 6. Medien und Materialien

&1 Die eingesetzten Medien sind den Themen iR g nicht zu re  oe 0% 1RO &A% — 3
angemessen. { i

s=0,4
2

*% Es werden ausreichend Lemmaterialien (z.B. R g icht 2u Pe W on STA ﬂz'i:m — s
Skripte, Literaturlisten, Downloads, 0.4.) zur t e
Verfugung gestellt. s=0.5

Die veranstaltungsbegleitenden Materialien sind rift gar nicht zu : I 'L' iR vElig zu n=a

insgesamt gut verstandlich. =48
s=0.5
2
(7. Personliche Motivation
\ . - 0% 0% L3 ATE% 825%
™ Ich habe bisher aktiv in der Veranstaltung R gar nicht zu v, — n=3
mitgearbeitet. i =8
s=0.5
1 2 3 4 5
e . ) ] 0% 0% :
Die Beschaftigung mit den Veranstaltungsinhalten it gar nicht zu b R n=g.
bereitet mir Freude. mussa
s=0.4

™3 Meine Motivation zur Mitarbeit hat seit Beginn der W garnichtzy | - . R — n=a
Veranstaltung deutlich nachgelassen. '
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. Lernerfolg

51 - N 0% 0% 0% 625% 375%
! Ich habe in dieser Veranstaltung bereits viel RE—— - n=d
gar nicht zu trifit wollig zu -
gelernt. iR el
==0.5
2 3
82 PR .. . R
' Ich bin Uberzeugt, dass das Gelernte fir mich in it gar ni i n=3
= - T = gar nicht zu trifit walig zu -
Zukunft wichtig Sein wird. H M=
s=0.5
2
; ~ . i 0% 0% 0% B0 50%
#3 Ich konnte den wesentlichen Inhalt dieser 5t gar nicht zu T N — n=s
eranstaltung anderen Personen erklaren. 7 g
=05
2
9. Online-Lehre
Ve . ) 0% 0% 0% 333% 66.7% -

" Die eingesetzten Online-Tools sind bezogen auf £ gar nicht zu v — 7
den Veranstaltungstyp (Vorlesung, Seminar usw.) | ma=s
angemessen. £

2 3
i _ ) 0% 0% 0% 4% 40% =
#2 Der Online-Kurs zur Veranstaltung unterstiitzt die £t gar nicht zu — T T — T 42
eigene Arbeitsorganisation. ' " ' mo=4
==,
E=2
2
A ; 0% 333% 0% 333%  333% -

* Die Umsetzung der Veranstaltung (bzw. von Teilen it gar nicht zu - = - iR wilig zu A
der Veranstaltung) in digitaler Form stellt fr mich ' Ll [ md=4
eine echte Alternative zur Prasenzlehre dar. Epi

2 3
10. Gesamteinschatzung
- - 0% D% 0% 0% 100%
" Insgesamt bin ich mit dieser Veranstaltung sehr R gar nicht zu ] —— n=3
zufrieden. muzk
=0
2 3 5
Teilbereich: Lehrveranstaltungsevaluation
T Name der/des Lehrenden:  Carolin Rauber, Magdalena Ries
l Titel der Lehrveranstaltung:  7/1a Freizeitpddagogik mit Schwerpunkt Erebnispadagogik (Wahlpflichtbereich)
({Mame der Umfrage)
Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

21! Die Lehrperson stelit komplexe Inhalte trifft gar nicht zu o | trifft villig zu _
verstindlich dar bzw. bereitet diese \ n=8 mw=4.8 md=50  s=0.3
wverstandlich auf.

22 Die Lehrperson geht auf Fragen und trifft gar nicht zu trifft vollig zu
Anmerkungen der Studierenden ein. n=g mw=48  md=50  s=04

23 Die Lehrperson ist im Umgang mit trifft gar nicht zu trifft vollig zu
Studierenden wertschatzend. n=g mw=48 md=50 s=04

41 Die zeitliche Einteilung der Veranstaliung ist  trifft gar nicht zu ./ trifft villig zu _
den Inhalten und Zielen angemessen. | n=g mw=4.4 md=40 =05

47 Dia\ i i 4 i ‘L A

) Dleéﬁrﬁ;ﬁ_ahng ist nachvoliziehbar frifft gar nicht zu //_ trifft vallig zu =8 mw=if  md=5D  s=05

57 Die Anforderungen der \eranstaltung sind... viel zu gering viel zu hoch - ow=30 md=3D =00

321 Die Anzahl der Veranstaltungsinhalte ist. . viel zu gering viel zu hoch - ow=3d md=3D  e=04

33 Das Tempo der Veranstaltung ist.... viel zu gering viel zu hoch =z =21 md3D =0

s ) o _ ) )

i gﬁtwnﬁmm fir diese Veranstaliung viel zu gering o~ wiel zu hoch i mw=i0 md=30 =00
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61)

Die eingesetzten Medien sind den Themen frifit gar nicht zu
angemessen.

trifft wéllig zu

n=8 mw=49 md=50 s5=04

52 Es werden ausreichend Lemmaterialien (z.B.  triffit gar nicht zu trifft wllig zu

1

/

4 i
Skripte, Literaturlisten, Downloads, o.4.) zur '|' n=g8 mw=4G md=50 =03

|

i

\

Verfligung gestellt.

Die veranstaltu leitenden Materialien trifft gar nicht zu
sind insgesarmrd.;glftbfgrsténdlich. o

@™
-

trifft wdilig zu n=g me=48  md=50  s=05

711 Ich habe bisher aktiv in der Yeranstaltung trifft gar nicht zu
mitgearbeitet.

trifft vallig zu

n=8 mw=48 md=50 s=05

72l Die Beschaftigung mit den trifft gar nicht zu \ trifft wllig zu
‘eranstaltungsinhalten bereitet mir Freude. —— n=8 mew=49 md=50 =04

73 Meine Motivation zur Mitarbeit hat seit Beginn  trifft gar nicht zu |"‘“ trifft wallig zu _ _ _ _
der Veranstaltung deutlich nachgelassen. ‘-T. — n=2 me=18 md=10 s=1.1
—

a1 - . L § . .y R,
) ;cel';eh;lthe in dieser \eranstaltung bereits viel  trifft gar nicht zu ~g trifft wallig zu =8 mwsd 4 md=h0  s=05

52 Ich bin Gberzeugt, dass das Gelemnte fir mich  trifft gar nicht zu
in Zukunft wichtig sein wird.

trifft wilig zu

n=2 mw=48 md=50 s=075

'

53 |gh kénnte den wesentiichen Inhalt dieser frifft gar nicht zu

trifft wallig zu
‘eranstattung anderen Personen erkldren.

n=8 mw=45 md=45 5=05

e

e

-

Die eingesetzten Online-Tools sind bezogen frifit gar nicht zu trifft wallig zu _ _ - s
auf den Veranstaltungstyp (Vorlesung, Seminar n=3 me=4T  md=50  s=0.5
USW.) angemessen. /

Der Online-Kurs zur Veranstaltung unterstit=t  trifft gar nicht zu
die eigene Arbeitsorganisation.

a2

trifft wailig zu

~

n=5 mw=42 md=40 s5=08

23 Die Umsetzung der Veranstaltung (bzw. von  riffit gar nicht zu o< trifift willig zu _ _ _ _
Teilen der Veranstaltung) in digitaler Form stelit ~J n=g mw=37 md=40 s=14

filr mich eine echte Altemative zur ~

101 - - . ; ] S
LILWE#;_ICH mit dieser Veranstaltung trifft gar nicht zu trifft wallig zu - mw=ED md=50  s=00

Auswertungsteil der offenen Fragen

(1 Veranstaltungswahl

2 Sonstiges

B Wollte ich bereits zu Beginn meines Studiums umbedingt besuchen!

:9. Online-Lehre

a4 Welldche?digitalen Lehrformate und Online-Tools sollten aus lhrer Sicht bei dieser Veranstaltung auch zukiinftig beibehalten
werden?

B [ch fand es sehr angenehm, dass das Vor- und Nachtreffen in digitaler Form stattgefunden haben.

B Umbedingt die mehrtagige Blockveranstaltung in Prasens. Geme auch einen Tag langer. Gerahmt von der Anfang- und
Endveranstaltung online war es so Coronazeiten ideal. Ansonsten natirich gerne alles in Prasens.

B Zoom
PowerPoint
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_' 10. Gesamteinschatzung

%2 Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?

B Durch die handiungsorientierte Praxis, den schdnen Rahmen der Efebnispadagogik mit all seinen Facetten, die wertschatzende
Atmosphdre, die zahlreichen Praxisbeispiele, die tollen Inhalte, das Ausprobieren und selbstkreieren sowie die beiden engagierten
und groRartigen Lehrpersonen. Das Gesamtpaket ermoglichte mir ein ganz anderes Lernen endlich mal weg von dem typisch
kognitiven Lemnstrukturen und damit ins Erleben und Flhlen kommen, was eben dadurch viel besser hdngen bleibt als nur
theoretische Veranstaltungen. Ich habe einen wertvollen Schatz fir die Praxis mitgenommen, wie ich mit Kindergrur%pen arbeiten kann
und auf was alles zu achten ist, damit es fur Kinder begeisterungsfahig und ganzheitliches Lemen und Erfahren wird.

W Durch die vielen aktiven Inputspiele bzw. meiner aktiven Teilnahme daran, die anschlielfend unter Anleitung gemeinsam reflektiert
wurden. Die Reflektion war herbei besonders wertvoll.

W [nteraktion

m Praktische Erfahrungen mit Kommiliton*innen
Gesprache

B durch das eigene Ereben der Inhalte

"% Was erschwert Ihr Lernen in dieser Veranstaltung?

W Das online format

W Der eng getaktet zeitliche Rhythmus der verschiedenen Einheiten, wodurch wenig Zeit fir eigene Reflektion blieb. Es war insgesamt
sehr voll und gab wenig Raum zum "runter kommen"_ Die vielen Eindriicke und Informationen konnten dadurch nicht immer so gut von
mir selbst aufgenommen werden.

B mein Leben drumnum

'%4) Welche Verbesserungsvorschldge haben Sie?

m 1. Etwas mehr zeitlichen Puffer einplanen
2. Ich fande es schon, wenn direkt zu Beginn die Seminar- und Studienleistung besprochen wirden. Das Seminar findet im 7.
Semester parallel zur Bacherlorarbeit statt und mich personlich hat es etwas gestresst mitten im bzw. kurz vor Ende des Seminars
auch noch zu erfahren, dass ich eine Studienleistung erbringen muss, welche so dann eigentlich nicht mehr in meinen Zeitplan
gepasst und mich etwas gestresst hat.
3. Wahrend der Reflexionsrunden noch kurz die Zeit fur Notizen einplanen.

B Blockveranstaltung einen Tag langer zu veranschlagen, damit mehr Zeit fir die Inhalte bleibt.
Gerne mehr solcher Veranstaltungen!!! Sollte fest im Modulaplan verankert werden.

B | angeres Kompaktwochenende z. B. auf Schloss Hohenfels

B fur mich war es insgesamt eine sehr runde Veranstaltung, dass die Vor- und Nachbereitung online stattfinden mussten, war ja der
Situation geschuldet
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10.10. Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere, dass ich die Arbeit selbstandig verfasst und keine anderen als die von mir angegebenen
Quellen und Hilfsmittel benutzt habe und dass diese noch nicht anderweitig zur Ganze oder in Teilen

als Bachelorarbeit oder anderweitige Studienabschlussarbeit eingereicht wurde.

Dariliber hinaus erklare ich, dass die schriftliche Form der Arbeit und die elektronische Datei identisch

sind.

10.02.2022 A [sber”

(Ort / Datum) (Unterschrift)

138



