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Vorwort 

 

Diese Diplomarbeit ist in erster Linie eine Literaturarbeit, die auf wissenschaftlich fundierten 

Untersuchungen und Ergebnissen basiert. Da ich allerdings selbst bereits seit vielen Jahren im 

erlebnispädagogischen Bereich mit Kindern und Jugendlichen zusammenarbeite, werde ich 

immer wieder versuchen, meine eigenen Erfahrungen aus der Praxis mit einzubeziehen. Bei 

der Interpretation der Erfahrungen aus der Praxis werden weitgehend Übereinstimmungen mit 

der Literatur erkennbar sein.  

 

Meinen Erfahrungsschatz habe ich aus einer Vielzahl durchgeführter Übungen. Diese 

Übungen sind meist erlebnisorientiert und werden, sofern es das Wetter zulässt, immer in der 

Natur durchgeführt. Erlebnispädagogik beinhaltet für mich also auch Begriffe wie 

Outdooraktivitäten, Outdoorpädagogik und Waldpädagogik. Aus diesen Begriffen heraus 

entstand auch die Bezeichnung der naturnahen Erlebnispädagogik.  

 

Bei den Gruppen, mit denen ich arbeite, handelt es sich um Feriencamp-Gruppen, 

Schulklassen, Sportvereine, Familien und Freundeskreise, wobei Feriencamps und 

Schulsportwochen mehrtägige Veranstaltungen sind und somit einen mehrtägigen 

Beobachtungszeitraum erlauben.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 8 

1. Einleitung 

 

Erlebnispädagogik ist heute zu einer sehr bedeutsamen pädagogischen Methode geworden, 

die ein großes Zielpublikum anspricht. Outdooraktivitäten und das „Sein dürfen“ in der Natur 

stellen wirksame Interventionsformen dar, die nicht unterschätzt werden dürfen. Gerade 

heutzutage, wo die Menschen fest in ihren Gewohnheiten und Auffälligkeiten verankert sind, 

braucht es einen kräftigen Anstoß, um Veränderungen im menschlichen Wesen herbeiführen 

zu können. Wenn es darum geht, Gewohnheiten und Auffälligkeiten verändern zu wollen, 

dann sind jene gemeint, die uns in unserer Entwicklung zu einem vollkommeneren Menschen 

nicht dienlich sind.   

Erlebnispädagogik sollte als ein Angebot gesehen werden, dass freiwillig genutzt werden 

kann, nicht als eines, in das man hineingepresst wird. Nur dann wird sie auch auf den 

Menschen wirken können und Freude bereiten.  

Ein Grund, warum die Erlebnispädagogik in den letzten ein bis zwei Jahren wieder einen so 

starken Aufschwung erlebt, ist in ihrer ganzheitlichen Wirkung zu erkennen. Sowohl der 

Körper mit all seinen Sinnen, als auch der Geist, durch das Erleben des Moments, werden 

angesprochen. Und bei dem einen oder anderen schönen Erlebnis wird bestimmt auch unsere 

Seele berührt. Immer mehr Menschen sind auf der Suche nach dem Ganzheitlichen in ihrem 

Leben. Und viele fühlen sich besonders von der Natur und den dort durchführbaren 

Aktivitäten angesprochen.  

Auch das Zielpublikum ist breit gefächert. Für das Kleinkind bis zum Senior hält die 

Erlebnispädagogik heute passende Angebote bereit. Dabei kann es sich um einfache Spiele im 

Wald, um einen imposanten Hochseilgarten oder Felsklettern in einer schönen Bergkulisse 

handeln. Wichtig ist, für eine Zielgruppe oder Zielperson eine Übung zu finden, die 

angenommen wird und mit der die gewünschten Ziele und Ergebnisse erreicht werden 

können.  

Ein sehr interessantes Betätigungsfeld der Erlebnispädagogik ist die Arbeit mit so genannten 

Problemkindern und –jugendlichen. Hier ergeben sich großartige Möglichkeiten, um diesen 

Kindern in ihrer Entwicklung behilflich zu sein. Und zwar nicht indem man ihnen ein 

Abenteuer aufzwingt, nach dem Motto „klettere jetzt da hinauf und du wirst dich selbst 

finden“, sondern vielmehr darin, ihnen Erlebnisräume im geschützten Rahmen anzubieten und 

Situationen herbeizuführen, in denen sie ihre individuelle natürliche menschliche 

Entwicklung vollziehen können. Ungezwungen durchlebte Erlebnisse, deren Antrieb die 

Eigenmotivation war, sind die Wurzel prägender Erfahrungen.  
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Die Arbeit ist in drei große Teile gegliedert. Der erste Teil befasst sich mit Erlebnispädagogik 

im Allgemeinen. Über die Definition, die Lernziele, die Lernmodelle, und die Bedeutung der 

Reflexion wird versucht, dem Leser einen Einblick in die Methode der Erlebnispädagogik zu 

geben.  

Im zweiten Teil geht es darum, ein Verständnis für ADHS-Kinder zu bekommen. Es werden 

Begriffe abgeklärt und einige statistische Untersuchungsergebnisse präsentiert. In weiterer 

Folge behandelt dieser Teil der Arbeit die Charakteristika dieser Kinder und die möglichen 

Ursachen für ein ADHS-Syndrom. Es wird bereits versucht, einen Weitblick für das Thema 

ADHS zu schaffen.  

Der dritte und abschließende Teil will das „Wie?“ der erlebnispädagogischen Intervention 

durchleuchten und deren positiven Wirkungen auf  Kinder mit ADHS betrachten. Es werden 

die kindlichen Bedürfnisse beschrieben und Möglichkeiten aufgezeigt, diese zu befriedigen. 

Weiters wird der Erlebnispädagoge angeregt, eine neue Perspektive in der Arbeit mit ADHS-

Kindern zu entwicklen, und es werden allgemeine Hinweise für eine erfolgreiche 

erlebnispädagogische Intervention herausgearbeitet. Dabei wird darauf geachtet, mit 

praktischen Beispielen einen starken Bezug zur Praxis herzustellen und die Wichtigkeit der 

Aufbereitung von Erlebnissen und Erfahrungen zu betonen.  
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2. Erlebnispädagogik 

 

Die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen im erlebnispädagogischen Bereich hat positive 

Auswirkungen auf die motorische, psychische und mentale Entwicklung von Kindern und 

Jugendlichen. Weiters kann die naturorientierte Erlebnispädagogik sehr effizient auf die 

Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen eingehen, deren Befriedigung für die gesunde 

Entwicklung der Kinder von großer Bedeutung ist. 

 

Kiphard (in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 69) meint, dass die Kinder durch ihr reizhungriges 

Verhalten zeigen, welche physiologischen und psychologischen Bedürfnisse sie haben. Neben 

dem vestibulären wie auch dem visuellen Reizhunger besteht beim hyperaktiven Kind ein 

kaum zu befriedigender Erlebnishunger, ein vitales Bedürfnis nach intensiven Reizen, 

insbesondere nach Situationen, die ein handelndes Eingreifen nötig machen. Hier bietet sich 

die Möglichkeit an, mit der Erlebnispädagogik zu entsprechenden Erlebnissen und 

Abenteuern zu kommen. 

 

In den Natursportarten sprechen wir häufig vom Aufbruch. Man bricht auf zu einer Reise, zur 

Bergtour, zur Schlauchbootfahrt. Der Erlebnispädagoge hofft aber, von einem äußeren zu 

einem inneren Aufbruch zu kommen. Dass also durch den äußeren Aufbruch in uns etwas 

bewegt wird, dass psychische Verhärtungen, Verkrustungen, Hemmungen, Verdrängungen 

ins Bewusstsein gerufen werden und bearbeitet werden können. Dass wir offen werden für 

neue Erfahrungen und für menschliche Beziehungen, offen werden, unsere Positionen neu zu 

überdenken (Michl in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 17). 

 

 

2.1 Definition Erlebnispädagogik 

 

Wenn man von Erlebnispädagogik spricht, muss davon ausgegangen werden, dass diese das 

Erlebnis als fundamentalen Bestandteil der Pädagogik betrachtet. Heckmair und Michl (1998) 

schreiben, dass Erlebnis heute insbesondere in der Fachsprache der Psychologie verwendet 

wird: „Erlebnis wird als innerer mentaler Vorgang gesehen, bei dem äußere Reize aufgrund 

von Wahrnehmung, Vorwissen und Stimmung subjektiv zu einem Eindruck verarbeitet 

werden“ (S. 65). 
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Das Erlebnis und das individuelle, subjektive Empfinden, das damit einhergeht, haben für den 

Menschen einen besonderen Stellenwert in seinem Leben. Im nichtpsychologischen Sinne 

wird das Erlebnis schlicht als ein besonderes Ereignis betrachtet. Erlebnisse werden 

gewöhnlich mit etwas Neuem, Ungewohntem, Unbekanntem verbunden. Sie heben sich vom 

normalen Alltag ab (vgl. Heckmair & Michl, 1998, S. 65-66). 

 

Das Erlebnis führt somit zu einer persönlichen Auseinandersetzung mit der Umwelt und kann, 

wenn es absichtsvoll eingesetzt und reflektiert wird, in pädagogischen Programmen als 

Grund- und Ausgangslage für Lernen genutzt werden. Der sich entwickelnde Bewusstseins- 

und Lernprozess ist die Voraussetzung für die Verarbeitung und Verinnerlichung von 

Erlebnissen. Aus der Aufarbeitung von Erlebnissen baut sich ein menschliches Sammelwerk 

aus Erfahrungen auf, aus dem wiederum die persönlichen Erkenntnisse eines jeden Menschen 

resultieren. Somit ist auch klar, dass der große Wert der Erlebnispädagogik nicht nur isoliert 

im Erlebnis zu finden sein wird.  

 

Ihren Ursprung hat die Erlebnispädagogik in der Erlebnistherapie (siehe Kapitel 2.2 

Abgrenzung vom Begriff Erlebnistherapie) von Kurt Hahn, der zu den Vertretern der 

Reformpädagogik gehörte. Ziel dieser Bewegung war es, die Pädagogik zu subjektivieren. 

Selbstverwirklichung und Entfaltung standen im Mittelpunkt. Kurt Hahn vertrat die 

Auffassung, die Jugend leide unter dem Verfall körperlicher Tauglichkeit, einer fehlenden 

Selbstinitiative, einer verringerten Geschicklichkeit und Sorgfalt und vor allem an der 

mangelnden Fähigkeit, Empathie für andere zu entwickeln. Ursachen dieses Verfalls seien die 

modernen Fortbewegungsmittel, die modernen Kommunikationsmittel, die immer schwächer 

werdende Tradition des Handwerkertums und die ständige Hast und Eile, die unserer 

Gesellschaft zu Eigen ist. Eine Diagnose, die erstaunlich aktuell geblieben ist, wenn man 

bedenkt, dass Hahn sie in den dreißiger Jahren aufstellte (vgl. Sonntag, 2005, S. 18).  

 

Die Erlebnispädagogik, wie sie heute verstanden wird, hat sich stark weiterentwickelt. Es gibt 

mittlerweile auch eine Vielzahl an Definitionen. Meist werden unter Erlebnispädagogik 

natursportliche Aktivitäten wie Klettern, Seilübungen oder Rafting zusammengefasst. 

Erlebnispädagogik sollte aber heute mit Weitsicht betrachtet werden. Folgende Definition 

erscheint deshalb sinnvoll: 
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Generell handelt es sich in der Erlebnispädagogik um Aktionen, die von den Teilnehmern als 

subjektive Herausforderung angesehen werden, diese auf allen Ebenen und Sinnen ansprechen 

und zusätzlich eine hohe Attraktivität für die Teilnehmer besitzen. Der Reflexion des Erlebten 

kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. Durch die Auseinandersetzung mit dem Erlebten 

soll versucht werden, Lernprozesse bewusst zu machen. Kurz gesagt ist Erlebnispädagogik: 

learning by doing, kombiniert mit Reflexion (vgl. Priest & Gass, 1997, S. 136). 

 

Aus den obigen Erklärungen und Definitionen geht auch schon ganz deutlich hervor, dass 

Erlebnispädagogik eine stark unterschiedliche Wirkung auf den Einzelnen hat. Wegen der 

Subjektivität gehört zum Erleben auch der Ausdruck des Erlebten. 

Franz Kafka (1995) schrieb dazu in seinem Brief an den Vater: „…was mich packt, muss 

Dich doch kaum berühren und umgekehrt, was bei Dir Unschuld ist, kann bei mir Schuld sein 

und umgekehrt, was bei Dir folgenlos bleibt, kann mein Sargdeckel sein“ (S. 48). 

Man könnte von einer erlebnispädagogischen Waage sprechen. In der linken Waagschale liegt 

das Ereignis, das der Pädagoge vermittelt. Das Standbein in der Mitte bildet die Persönlichkeit 

des Individuums, das diese Eindrücke zu einem Erlebnis verarbeitet. Die Position in der 

rechten Waagschale nimmt der Ausdruck des Erlebten ein. Neigt sich diese Waagschale nach 

links, deutet das auf eine Vernachlässigung von Reflexion und Transfer, und es handelt sich 

um Freizeit- und Ferienpädagogik, die ja in sich auch den Wert einer sinnvollen 

Freizeitbeschäftigung hat. Senkt sich die rechte Waagschale, so handelt es sich um den 

Bereich der Selbsterfahrung und Introspektion. Erlebnispädagogik besteht und lebt aus dem 

Gleichgewicht von Eindruck und Ausdruck (zit.in Michl in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 

21). 

 

 

2.2 Abgrenzung vom Begriff Erlebnistherapie  

 

Unter Erlebnistherapie versteht man handlungsorientierte und natursportliche Methoden in der 

Psychotherapie. Die Erlebnistherapie stillt dabei ein Bedürfnis herkömmlicher 

Therapiekonzepte, die meist ohne den leiblichen Mensch-Welt-Bezug auskommen wollen 

(vgl. Schödlbauer, 2000, S. 78). 
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Gass und Priest (1997, S. 136) sehen Erlebnistherapie in erster Linie als Erlebnispädagogik in 

einem therapeutischen Rahmen. Sie unterscheiden dabei das erlebnistherapeutische vom 

erlebnispädagogischen Setting in zweierlei Hinsicht:  

�  Nach der Komplexität des Programms: Erlebnistherapeutische Programme sind in 

ihrem Ablauf komplexer als erlebnispädagogische. Dies ist vor allem auf die 

Programmpunkte der Diagnose und der psychologischen und psychotherapeutischen 

Betreuung bei der Umsetzung der Lernerfahrungen zurückzuführen.  

�  Nach der notwendigen Kompetenz der Trainer/innen: Bei Erlebnistherapeut/innen 

treten zu den Fertigkeiten im natursportlichen und sicherheitstechnischen Bereich und 

den kommunikativen, methodischen, führungsqualitativen und organisatorischen 

Kompetenzen noch die erforderlichen Kenntnisse im psychologischen und 

psychotherapeutischen Bereich hinzu. 

 

Weiters steht Erlebnistherapie dafür, dass  

�  meist in kleineren Gruppen oder in Einzelbetreuung gearbeitet wird und 

�  die Zielsetzung eines therapeutischen Programms darin besteht, ein dysfunktionales 

Verhalten zu ändern (vgl. Schödlbauer, 2000, S. 80-81). 

 

In dieser Arbeit ist es nicht Thema, Möglichkeiten oder Programme aufzuzeigen, mit denen 

ein dysfunktionales Verhalten verändert werden kann. Vielmehr geht es darum, die positiven 

Wirkungen zu zeigen, die die Erlebnispädagogik auf die kindliche Entwicklung haben kann. 

Die Zielsetzung der erlebnispädagogischen Arbeit besteht darin, die kindliche Entwicklung zu 

unterstützen. Das gilt sowohl für Kinder mit ADHS als auch für Kinder ohne auffälliges 

Verhalten. 

 

 

2.3 Lernziele in der Erlebnispädagogik  

 

Das Hauptaugenmerk der Erlebnispädagogik liegt in der Förderung der individuellen 

Fertigkeiten und Kompetenzen zur Lebensbewältigung im Alltag. Wobei sich die 

Lebensbewältigung auf das Individuum Mensch selbst bezieht und auf die 

zwischenmenschlichen Beziehungen (vgl. Senninger, 2000, S. 16). 

Folgende Lernziele werden von der kindgerechten Erlebnispädagogik angestrebt: 
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�  Persönlichkeitsentwicklung 

Die Erlebnispädagogik fördert die Selbstwahrnehmung und die Reflexionsfähigkeit des 

Menschen durch Offenlegung persönlicher Grenzen, Klärung von Zielen und 

Bedürfnissen, Definition von Rolle und Verantwortung in der Gemeinschaft und 

gemeinsamen Spaß. Durch Selbsterfahrung und Selbstbeurteilung anhand der selbst 

gestellten Ziele lernen die Teilnehmer über sich selbst und über das eigene Verhalten in 

der Gruppe. Ein höheres Selbstbewusstsein entsteht, wenn der Mensch etwas schafft, was 

er sich vorher nicht zugetraut hat (vgl. Senninger, 2000, S. 16).  

Persönlichkeitsentwicklung baut laut König und König (2002, S. 55) auch auf folgenden 

Feinzielen auf: 

·  Teamfähigkeit und Sozialverhalten modifizieren 

·  Situationsbereitschaft und Risikoverhalten fördern 

·  Eigene Möglichkeiten und Grenzen erfahren 

·  Selbstvertrauen entwickeln, sowie Steigerung und Festigung des Selbstwertgefühls 

 

Letztendlich sind viele problematische Verhaltensweisen Kompensationserscheinungen 

eines niedrigen Selbstwertgefühls.  

 

�  Soziale Kompetenzen  

„Soziale Kompetenz ist die Verfügbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen 

und motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem 

langfristig günstigen Verhältnis von positiven und negativen Konsequenzen führen“ (vgl. 

Großer, 2003, S. 23).  

Soziale Situationen umfassen alle Arten des Agierens mit und für Menschen, also Familie, 

Freizeit und Schule.  

 

Senninger (2000, S. 16) unterstreicht diese Aussage damit, dass in der Erlebnispädagogik 

durch konstruktives Feedback, gemeinsame Arbeitsvereinbarungen und Empathie, 

kommunikative Kompetenzen und Fertigkeiten gesteigert werden. Ergebnis ist ein 

besseres Verständnis über Zusammenarbeit und Kommunikation in Gruppen und auch ein 

gesteigertes Bewusstsein für seine Mitmenschen. Annerkennung und Wertschätzung sind 

für ein Kind elementare Bedürfnisse und werden in der Erlebnispädagogik bewusst 

unterstützt. 
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Zusammengefasst zeigt Sozialkompetenz laut Großer (2003, S. 27) folgende positive 

Erkennungsmerkmale: 

·  Sich und andere als Person achten und respektieren 

·  Das eigene Fühlen, Denken und Handeln in Übereinstimmung bringen, auch in 

Bezug auf die Mitmenschen  

·  An der „inneren“ Welt des anderen echt Anteil nehmen 

·  Aus eigenem Überfluss heraus Liebe schenken 

·  Nähe vermitteln, die Halt und Geborgenheit gibt 

·  Distanz vermitteln, die Selbständigkeit fördert 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Gemeinsames Grillen am Lagerfeuer. 

 

Soziale Kompetenzen umfassen den Menschen in seiner Ganzheitlichkeit und sollten 

somit ein primäres Lernziel in allen pädagogischen Methoden sein, nicht nur in der 

Erlebnispädagogik.  

 

�  Lernbereitschaft 

Erlebnispädagogik fördert die individuelle Zielfindung und ermöglicht Herausforderungen 

als Motivation zur Selbstverwirklichung und Wachstum zu erkennen und neue, 

unbekannte Situationen zu erforschen (vgl. Senninger, 2000, S. 16). 

Tatsächlich ist es so, dass sich Kinder auch für das Lernen öffnen müssen. Den Kindern 

muss die Chance gegeben werden zu erkennen, dass Lernen positive Konsequenzen nach 

sich zieht. Es ist ein tolles Erlebnis, auf einen Felsen hinaufzuklettern, allerdings ist dafür 

das richtige Einbinden in das Seil Voraussetzung. Kinder erkennen und anerkennen solche 

Abläufe, wenn man ihnen die Zeit zugesteht, die sie von sich aus brauchen, um sich auf 

den Lernprozess einzulassen.  
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�  Werthaltungen 

Ähnlich ist es bei den Werthaltungen. Senninger (2000, S. 16) sieht in der 

Erlebnispädagogik die Möglichkeit, zur Bildung grundlegender Haltungen und 

Einstellungen durch gemeinsame Definition von Zielen und Entwicklung von 

Verhaltensnormen und Umgangsweisen in der Gruppe, anzuregen. 

 

Auch wenn Regeln und Vereinbarungen in den meisten Fällen durch und über die Gruppe 

definiert werden, wird dennoch die Entwicklung persönlicher Werteinstellungen 

gefördert, weil es ja erst durch die Persönlichkeit des Kindes zu einer Festigung der 

persönlichen Position in der Gruppe kommt.  

 

�  Problemlösungsfähigkeit 

Infolge der Entwicklung von sozialen Kompetenzen wird auch die 

Problemlösungsfähigkeit angeregt. Gerade in der Erlebnispädagogik werden die Kinder 

häufig mit Problemlösungsaufgaben konfrontiert. Durch Kommunikation und 

Kooperation vollzieht sich bei den Kindern ein Wandel von der Problemorientierung hin 

zur Lösungsorientierung. Handeln, das auf Lösungsorientierung aufbaut, macht mehr 

Spaß, steigert die Entscheidungsfreude und fördert das Entwickeln und Erproben 

verschiedener Strategien und das Reflektieren des eigenen Handelns.  

 

�  Vertrauen 

Vertrauen öffnet die Tür zur Experimentierfreude und subjektiven Risikobereitschaft. 

Vertrauen erlaubt uns etwas mit anderen Menschen zu teilen, ohne die Furcht haben zu 

müssen, ausgelacht oder ignoriert zu werden. Es ist die Basis dafür, Herausforderungen 

anzunehmen, immer in dem Bewusstsein, dass andere helfen und unterstützen. Es herrscht 

eine Atmosphäre der gegenseitigen Unterstützung und Anerkennung. Lob und 

Anerkennung zu geben und anzunehmen ist ein Schwerpunkt aller erlebnispädagogischen 

Projekte (vgl. Senninger, 2000, S. 16). 

 

 

 

 

 

Abb. 2: Das Führen seines blinden Freundes. 
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�  Kooperationsfähigkeit 

Gilsdorf und Kistner (2006, S. 22) sind der Meinung, dass die gegenseitige Unterstützung, 

und dazu gehört auch die Bereitschaft, die eigenen Grenzen anzuerkennen und sich von 

anderen helfen zu lassen, Fähigkeiten sind, die bei vielen Kindern und Jugendlichen  

häufig Defizite aufweisen.  

In der Erlebnispädagogik ist aber die Zusammenarbeit der Teilnehmer häufig der 

Schlüssel zum Erfolg. Die Qualität der Ergebnisse steigt im Normalfall mit dem Niveau 

der Kooperation. Das vermittelt Kindern einen sehr praktischen Vorteil von 

Zusammenarbeit und gegenseitiger Hilfeleistung, nicht nur einen moralischen.  

 

�  Spaß am Leben  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3: „Das tut so richtig gut!“       Abb. 4: Ruß ins Gesicht schmieren. 

 

Das ist ein besonders wesentlicher Bestandteil in der Erlebnispädagogik. Spaß fördert 

Motivation, Aufmerksamkeit und erhöht das Energiepotential eines Menschen. Spaß 

vermittelt sofort ein Gefühl von Zusammengehörigkeit und Kameradschaft und schafft ein 

Gefühl von Vertrauen. Aber: Spaß haben will gelernt sein. Spaß auf Kosten anderer ist 

destruktiv und zerstört Vertrauen und damit die Bereitschaft, sich ehrlich und offen zu 

begegnen (vgl. Senninger, 2000, S. 17). 

 

Wenn man liest, wie umfassend die Lernziele der Erlebnispädagogik definiert werden, dann 

lässt sich daraus ganz klar eine ganzheitliche Wirkung auf den Menschen ableiten. Darin 

sehen viele Erlebnispädagogen und Outdoor-Trainer auch den großen Vorteil dieses Ansatzes.  
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2.4 Lernmodelle in der Erlebnispädagogik  

 

Die entscheidenden Fragen sind: Wie können die hochgesteckten Ziele umgesetzt werden? 

Welche Möglichkeiten der Übertragung der Erfahrungen aus einem Erlebnis auf den 

Lebensalltag gibt es? Wie funktioniert handlungsorientiertes Lernen und welche Lernmodelle 

liegen der Erlebnispädagogik zugrunde? 

 

Simon Priest hat eine Differenzierung von sechs Lernmodellen entwickelt, wobei sich zwei 

große Blöcke unterscheiden lassen, die sich auf das Wechselspiel Aktion und Reflexion, 

Erfahrung und Entwicklung stützen. Die drei ersten Modelle streben 

Verhaltensmodifikationen nach den Aktivitäten an, während die Modelle vier bis sechs die 

entwicklungsfördernden Kräfte bereits vor, während und durch die Lernsituation nützen (vgl. 

Kölsch & Wagner, 2004, S. 31).  

 

�  Handlungslernen pur (learning by doing) 

Dieses Modell ist auch unter dem klingenden Namen „The Mountains Speak for Themselves“ 

bekannt. Handlungslernen pur wird heute noch in sehr vielen erlebnisorientierten 

Programmen angewendet. Es geht davon aus, dass eindrucksvolle Erlebnisse in der Natur 

quasi automatisch eine Wirkung auf das Alltagsverhalten der Teilnehmer haben.  

Die Aktion an sich steht im Mittelpunkt. Beispiel Hochseilgarten: Die Teilnehmer werden 

vom Trainer in Bezug auf Organisation, Sicherungstechnik und Sicherheitsrichtlinien 

eingeschult und können dann durch den Hochseilgartenparcours klettern. Sie lernen dabei 

eindeutig eine Technik. Und zwar die Technik des richtigen Sicherns, um den Hochseilgarten 

sicher bewältigen zu können.  

Programme, die nach diesem Modell durchgeführt werden, setzen kaum pädagogische oder 

psychologische Fachkenntnis voraus. Der Schwerpunkt des Trainers liegt im technisch-

instrumentellen Bereich, um die Sicherheit der Teilnehmer zu gewährleisten (vgl. König & 

König, 2002, S. 63).  

Aber ob sie etwas über sich selbst lernen, oder über die Beziehung zu anderen, oder ob sie 

eventuell um eine oder mehrere gemachte Erfahrungen reicher geworden sind und diese in 

den Alltag mitnehmen können, wird vom Trainer nicht angesprochen. 

 

Für den Lernerfolg der Teilnehmer ist also in erster Linie „Lehrerin Natur“ verantwortlich.  
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König und König (2002, S. 63) sehen dieses Modell aus heutiger pädagogischer Sicht als zu 

wage und wenig zielgerichtet. Heutige Kurse zielen weniger auf gesellschaftliche 

Veränderungen ab, als auf die Bedürfnisse, Erwartungen und Probleme der einzelnen 

Organisationen und Teilnehmer. Dafür reicht dieses Modell aber bei weitem nicht aus.  

 

�  Kommentiertes Handlungslernen (learning by telling) 

Bei diesem Modell fasst der Trainer im Anschluss an die Aktion die wesentlichen Lernziele 

zusammen und teilt den Teilnehmern mit, wie sie mit den Erlebnissen umgehen sollen. Wenn 

alles gut verlaufen ist, gibt der Trainer eine Bestätigung, dass Planung und Durchführung 

gepasst haben. Wenn die Aktion nicht reibungslos verlaufen ist, dann macht der Trainer nach 

der Aktion in der Besprechung auf die Reibungspunkte aufmerksam. Das kann von den 

Teilnehmern dann sehr schnell als besserwisserisches Gehabe verstanden werden und ist 

folglich wirkungslos, weil die Teilnehmer abblocken und für Informationen nicht mehr 

aufnahmebereit sind (vgl. Kölsch & Wagner, 2004, S. 32).  

 

Vor allem Jugendliche können mit dieser Form, der für sie passiven Nachbesprechung, nicht 

viel anfangen, weil sie sich lieber selbst kritisch äußern möchten. Wenn es sich um eine 

Gruppe handelt, in der sich die Kinder untereinander noch nicht so gut kennen, kann dieses 

Modell passend sein, weil die Kinder sich dann schwer tun, sich vor der Gruppe zu öffnen 

und ihre wahren Gefühle und Gedanken zum Ausdruck zu bringen. Nur Zuhören führt aber 

auch schnell zu Langeweile unter den Kindern.    

 

 

�  Handlungslernen durch Reflexion (learning through reflection) 

Dabei werden die Teilnehmer aktiv in die Nachbereitung des Erlebten miteingebunden. Eine 

gemeinsame Reflexion wird vom Trainer meist mit Fragen an die Teilnehmer, wie 

beispielsweise „Wie ist es euch dabei ergangen? Was habt ihr daraus gelernt? Was ist gut 

verlaufen? Was würdet ihr das nächste Mal anders machen? Welche Erfahrungen könnt ihr 

aus dem Erlebnis mitnehmen? usw.“ eingeleitet (vgl. Kölsch & Wagner, 2004, S. 32). 

Das Modell strebt über die Reflexion an, aus dem Erlebten bewusste Erfahrung werden zu 

lassen. Der Trainer hat die Aufgabe, diese Prozesse zu unterstützen, indem er der Reflexion 

einen roten Faden gibt. Dieses Modell geht davon aus, dass Menschen am ehesten bereit sind, 

an sich zu arbeiten, wenn sie selbst mitreden und mitbestimmen können. Es gibt unzählige 

Reflexionsmethoden, vom Gespräch in der Gruppe bis hin zum kreativen Gestalten von 
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Plakaten oder dem Aufführen eines Theaterstücks. Durch die große Auswahl an 

Reflexionsmöglichkeiten eignet sich dieses Modell auch besonders gut für die Arbeit mit 

Kindern und Jugendlichen.  

 

�  Metaphorisches Handlungslernen (reinforcement in reflection) 

Bei diesem Modell werden die erlebnispädagogischen Aktivitäten so gut als möglich auf die 

persönlichen Ziele und Lebenssituationen der Teilnehmer abgestimmt. Dies erfordert eine 

genaue Analyse des Alltags der Teilnehmer. Individuelle Programmdesigns sind hier gefragt.  

Verhaltensänderungen werden bereits vor bzw. während der Aktion angestrebt. Bei der 

Einführung in die Übung werden vom Trainer bereits Querverbindungen zwischen Übung und 

Alltagsrealität geschaffen. Die Teilnehmer können sich gut mit der Übung identifizieren und 

sich darauf einlassen. Es wird eine Isomorphie hergestellt zwischen der 

erlebnispädagogischen Aktion und der Alltagssituation. Laut König und König (2002, S. 65) 

schafft man es durch diese Strukturähnlichkeit, die gewonnenen Erfahrungen und 

Verhaltensmuster direkt in den Alltag zu übertragen. Für den Trainer ist es wichtig, gut über 

die Lebensumstände der Teilnehmer bescheid zu wissen, damit er in der Anleitung 

authentisch agieren kann. Gelingt dies, ist der Lerneffekt in der Gruppe groß, weil die 

Übertragung in die reale Lebenssituation unmittelbar erfolgt (vgl. Kölsch & Wagner, 2004, S. 

33). 

 

�  Direktives Handlungslernen oder Frontloading (direction with reflection)  

Dieses Modell geht einen Schritt weiter. Und zwar werden beim Frontloading laut Kölsch und 

Wagner (2004, S. 32-33) bereits die Entwicklungsschritte und –richtungen zur Aktivität hin 

thematisiert. Die Teilnehmer werden also mit Inputs bezüglich Lernziele versorgt. Das heißt 

der Trainer führt gezielt in die Aktivität ein, indem er auf das, was passieren wird, Bezug 

nimmt und die Charaktereigenschaften (Vertrauen, Kommunikation, Kooperation, usw.) der 

Aktion hervorhebt. Durch gezielte Fragen kann er die Herausarbeitung der wesentlichen 

Entwicklungsrichtungen bereits vor der Aktivität anregen (z.B. Was könnte man aus dieser 

Übung lernen? Welche bisherigen Erfahrungen helfen uns bei dieser Übung? usw.).  

 

Dieses Modell kann in der erlebnispädagogischen Arbeit mit Kindern ebenfalls erfolgreich 

eingesetzt werden. Vor allem dann, wenn es sich um Problemlösungsaufgaben handelt, deren 

Lösung erst durch bestimmte Charaktereigenschaften (z.B. Teamgeist, Planung) möglich 

wird. Eine sinnvolle Anwendungsmöglichkeit findet dieses Modell auch dann, wenn es für die 
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anschließenden Aktivitäten wichtig ist, dass das Kind oder die Gruppe die jeweilige Übung 

erfolgreich beendet.  

 

�  Indirekt-metaphorisches Handlungslernen (redirection before reflection) 

Dieses Modell wird eher selten angewendet, meist dann, wenn andere Ansätze nicht den 

gewünschten Erfolg bringen. Dabei wird in der Einleitung der Übung vom Trainer darauf 

hingewiesen, was dem gemeinsamen Erfolg im Wege stehen könnte. Es entsteht eine 

Situation, in der die Teilnehmer nur gewinnen können. Wenn sie die in der Einleitung 

angesprochenen blockierenden Verhaltensmuster dennoch aufkommen lassen, wird ihnen ihr 

Verhalten noch bewusster und kann dann in der Reflexion aufgegriffen werden. Lösen sie die 

Aufgabe allerdings gut, weil sie die Blockaden vermieden haben, dann zeigt sich deutlich, wie 

es in Zukunft besser gehen könnte. Der Trainer muss die Kompetenz besitzen, einen solchen 

Prozess begleiten zu können und er muss auch wie beim vorherigen Modell gute Kenntnisse 

über die Lebensumstände der Teilnehmer besitzen (vgl. Kölsch & Wagner, 2004, S. 33-34). 

 

Bei der Arbeit mit Kindern, insbesondere mit hyperaktiven, bedarf es einiger Überlegungen 

bei der Auswahl des Lehr-Lernmodells, wobei hier die Grenzen teilweise verschwimmen. 

Handlungslernen pur ist zu wenig. Das wäre nichts anderes als das, was den Kindern auch im 

Alltag widerfährt. Indirekt-metaphorisches Handlungslernen in seiner reinen Form ist zu 

komplex und somit zu viel des Guten. Rein kommentiertes Handlungslernen kann die Kinder 

schnell in eine Passivität drängen. Sie werden nicht aktiv in den Verarbeitungsprozess der 

Erlebnisse mit einbezogen. Ein Abbild des Schulsystems entsteht. Handlungslernen durch 

Reflexion oder metaphorisches Handlungslernen entsprechen den Anforderungen am besten. 

Aber wie bereits erwähnt, greifen die Modelle in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 

ineinander. Es bedarf also Fingerspitzengefühl und Erfahrung des Erlebnispädagogen selbst, 

um die goldene Mitte zu finden. Der flexible Einsatz unterschiedlicher Lernmodelle wird in 

der Praxis unumgänglich sein.  

 

Folgende wichtige Aspekte sollte das Lehr-Lernmodell aber auf jeden Fall beinhalten: 

·  Einen großen praktischen Anteil, in dem Bewegung und Handlung im Vordergrund 

stehen. 

·  Es sollte möglichst viel Spielraum in der Intensität und Auswahl der persönlichen 

Erlebnisse lassen. 
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·  Das Modell sollte der Reflexion der Erlebnisse, als einen wichtigen Teil der 

Gesamtidee, genügend Raum lassen.  

·  Das Arbeiten mit Metaphern und ein Transfer in den Alltag muss in Bezug auf die 

jeweiligen Situationen hin betrachtet, und ein Einsatz als sinnvoll erachtet werden.  

 

2.5 Stellenwert der Reflexion in der Erlebnispädagogik 
 

Der Lernprozess ist in der Erlebnispädagogik mit der Aktivität noch nicht unbedingt beendet. 

Mit Ausnahme des ersten Lernmodells Handlungslernen pur (learning by doing) gibt es bei 

allen in irgendeiner Form eine Nachbereitung der Erlebnisse. Nach einer Aktion sind die 

Teilnehmer meist in einem hohen Erregungszustand, zum Beispiel freudig-euphorisch, 

nachdenklich oder auch frustriert. Egal wie sich die Teilnehmer fühlen, man sollte ihnen die 

Möglichkeit geben, das Erlebnis nachwirken zu lassen, sich austauschen zu können, um somit 

das Erlebnis zu verarbeiten. Dabei kann es um den Gruppenprozess als auch um persönliche 

Erfahrungen und Eindrücke gehen, d.h. die Reflexion dient auch der Bewusstwerdung seiner 

selbst. 

Die Durchführung kann auf vielfältige Art und Weise erfolgen: einzeln oder in der Gruppe, 

formlos oder rituell, meditativ oder aktiv.  

Geeignete Reflexionsmethoden für Kinder können sein: 

·  Gruppengespräche 

·  Künstlerisches Gestalten (z. B. Landart) 

·  Meditieren 

·  Geschichten erzählen und erfinden 

·  Theater spielen 

·  Blitzlicht unmittelbar nach einer Aktion 

·  Stimmungsbarometer 

·  Flipchartbögen gestalten  

 

Eine Reflexion sollte nach Beendigung einer Aktion ihren Platz finden. Dazu ergänzend 

können Nachbesprechungen auch am Ende des Tages oder am Ende der Woche durchgeführt 

werden. Gerade bei Veranstaltungen, die einen ganzen Tag oder mehrere Tage dauern, ist es 

sowohl für die Teilnehmer als auch für den Trainer wichtig, Informationen über den 

Gesamteindruck auszutauschen. Praktisch könnte man es so formulieren, dass der Teilnehmer 
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am Abend zufrieden und sorgenfrei einschlafen und am Ende der Woche mit einem guten 

Gefühl nach Hause fahren soll können.   

Warum sollte den Kindern nach einem Erlebnis die Möglichkeit gegeben werden, sich über 

das, was sie erlebt haben, untereinander auszutauschen? Für Moch (1998, S. 46-48) hat das 

mehrere Gründe:  

·  Das Sprechen über gemeinsame Erlebnisse konstruiert soziale Wirklichkeiten. Das 

heißt, indem ich mich mit anderen darüber unterhalte, was ich gefühlt, gesehen, gehört 

habe, versichere ich mich über die Wirklichkeit. Ich fühle mich wohler in meiner 

Haut, wenn mein Gegenüber bestätigt, ähnlich empfunden zu haben, und ich mir nicht 

nur etwas einbilde. Erst durch den Austausch über das Erlebnis werden Erfahrungen 

zur gemeinsamen Wirklichkeit. 

·  Jeder Mensch hat das grundlegende Bedürfnis in seinen Freuden, Ängsten und 

Hoffnungen verstanden zu werden. In der Routine des Alltags findet das „Verstanden 

werden“ häufig keine passende Basis. Erlebnissituationen eröffnen hier neue 

Kommunikationsmöglichkeiten, weil die Situation neue Verhaltensmuster und 

Kompetenzen fordert, die im Alltag nicht zum Einsatz kommen. Dieses Anderssein 

können und sich selbst erleben können, wird dann in der Reflexion aktiv zur Sprache 

gebracht.  

·  Die gemeinsame Erinnerung an ein Erlebnis mit seinen Ängsten, Hindernissen, 

Anstrengungen und Erfolgen, stärkt die Gruppenidentität. Besonders bei den 

erlebnispädagogischen Schulwochen bzw. Feriencamps ist es sehr deutlich zu sehen, 

wie die Klasse bzw. Gruppe von Aktion zu Aktion mehr Zusammenhalt findet.  

·  Das Herstellen der Kommunikationsfähigkeit ist eine wichtige Aufgabe, die dem 

Erlebnispädagogen zukommt. Er muss sie anleiten und in Gang bringen. Dazu gibt es 

viele Anregungen und Hilfsmittel. Auch während des erlebnispädagogischen Übens ist 

die Befindlichkeit eines jeden Teilnehmers ständigen Schwankungen ausgesetzt. 

Hochstimmung kann innerhalb weniger Augenblicke in Angst umschlagen, und 

umgekehrt. Diese Schwankungen muss der Erlebnispädagoge erkennen und dann 

entsprechend reagieren.  

Diese Stimmungsschwankungen sind bei ADHS-Kindern besonders ausgeprägt und 

oft genügt schon die geringste Kleinigkeit, um einen Umschwung auszulösen. 

Besonders kritische Situationen sind nach meinen Erfahrungen jene, wo es zur 

praktischen Umsetzung von Theorie kommt, und jeder für einen Augenblick vor der 

Gruppe im Mittelpunkt steht. Wie zum Beispiel beim Einschulungsparcours im 
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Hochseilgarten, beim Erlernen der Sicherungstechnik. Wenn das ADHS-Kind dann 

einen Fehler macht und merkt, dass in der Gruppe darüber getuschelt wird, kann es 

schnell zu emotionalen Ausschweifungen kommen.    

 

Die oft außergewöhnlichen Erlebnisse mit ihren tiefen Erfahrungen, führen bei Teilnehmern 

oft dazu, dass sie die angenehmen Zustände nicht mehr loslassen wollen. Sie haben Angst, 

dass im Alltag wieder alles zum Alten zurückkehrt. Genau das Gegenteil ist dabei Ziel und 

soll durch eine vom Pädagogen begleitete Reflexion und in weiterer Folge auch noch durch 

einen eventuellen Transfer, gesichert werden. Das Mitnehmen und Umsetzen von 

Lernerfahrungen und nicht das Verharren im Bestehenden, lassen die erlebnispädagogische 

Intervention als einen „Schritt nach vorne“ weiterleben und machen es so für jeden Einzelnen 

wertvoll (vgl. Kölsch & Wagner, 2004, S. 23-24). 

 

Für eine nachhaltig wirkende Reflexionsphase hat der Pädagoge laut Gilsdorf und Kistner 

(2006, S. 27) auf folgende Merkmale zu achten: 

·  Schwerpunkte auf eine Lernerfahrung setzen 

·  Allen ermöglichen, sich auszudrücken 

·  Freiwilligkeit, sich einzubringen 

·  Feedback-Regeln Geltung verschaffen (Subjektivität, Situationsbezogenheit, 

Brauchbarkeit, Erwünschtheit) 

·  Eigene Beobachtungen selektiv und nicht zu dominant oder bewertend einbringen (z. 

B. in Form von Fragen an die Teilnehmer, anstelle von Aussagen) 

·  Auf weitere Herausforderungen hin orientieren 

·  Zukunftsorientiert auswerten, Transferbezüge herstellen 

 

Laut Senninger (2000, S. 89) zeichnet sich eine gute Reflexion dadurch aus, dass die Gruppe 

ermutigt wird, von sich selbst zu lernen und eigene Ziele zu definieren. Grundlage für die 

Reflexion sind die von der Gruppe selbst festgelegten Ziele. 

 

Der Pädagoge muss der Reflexion in Form von Impulsen und konkreten Fragen auch eine 

Struktur geben. Dabei kann er auf drei Reflexionsebenen ansetzen. Auf der Sachebene ist es 

am einfachsten, offen zu diskutieren. Sie bezieht sich auf die Schwierigkeiten der Aufgabe, 

die Rahmenbedingungen, Vor- und Nachteile bestimmter Lösungsstrategien, usw. Die 

Beziehungsebene nimmt Bezug zum sozialen Lernen und befasst sich mit Fragen zum 
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Planungs- und Entscheidungsfindungsprozess, zur Zusammenarbeit und Konfliktlösung, 

Übernahme von Verantwortung, etc. Dazu muss der Trainer, den Fokus von der Aufgabe auf 

den konkreten und einmaligen Prozess der Gruppe lenken. Die dritte Ebene thematisiert 

Erfahrungen mit den individuellen Gefühlen wie Frustration, Euphorie, Angst oder 

Unsicherheit. Diese Ebene setzt voraus, dass sich sowohl die Teilnehmer als auch der Trainer 

intensiver aufeinander einlassen wollen (vgl. Gilsdorf & Kistner, 2006, S. 29-30).  

 

Die nachhaltige Wirkung der Erlebnispädagogik geschieht erst durch den Prozess, aus 

Erlebnissen Erfahrungen zu entwickeln. Dies schafft ein Mehr an Bewusstsein und dies ist 

Grundlage für bewusste Veränderung.  

Senninger (2000) fasst dazu die Bedeutung der Selbstbewertung und des Feedbackgesprächs 

folgendermaßen zusammen: „Mit der Selbstbewertung und dem Feedbackgespräch schließt 

sich der Kreis des experimentellen Lernens: Die TeilnehmerInnen haben sich selbst Ziele 

gesetzt, haben gegenseitig einen Kontrakt der Zusammenarbeit besiegelt, gemeinsame 

Aufgaben gelöst und anschließend reflektiert“ (S. 93). 

 

In der Selbstbewertung versucht die Person, das eigene Verhalten auf die gesteckten Ziele zu 

bewerten. Gesteigertes Verantwortungsbewusstsein und häufig auch eine größere Motivation, 

die eigenen Ziele zu erreichen, sind die Folge. Diese Selbsteinschätzung kann zum Beispiel in 

Form von vorgefertigten Fragebögen erfolgen. 

Um ein Selbstbild zu bekommen und die eigene Identität zu entwickeln, sind Rückmeldungen 

anderer Menschen notwendig. Die von den Teilnehmern bzw. vom Trainer gefundenen 

Einschätzungen entstehen aus den Beobachtungen während der Aktion. Diese Beobachtungen 

beziehen sich auf die ganz konkrete Aktion und die jeweiligen Bemühungen am persönlichen 

Ziel zu arbeiten. Im Gespräch selbst geht es dann darum, die TeilnehmerInnen einzuschätzen. 

Der Trainer hält sich aus der Bewertung und Interpretation heraus, spricht nur die gemachten 

Beobachtungen an und fordert die TeilnehmerInnen zur eigenen Meinungsbildung und 

Selbstbewertung auf (vgl. Senninger, 2000, S. 93-94). 

 

Es ist zu erkennen, dass der Reflexion in der erlebnispädagogischen Arbeit eine zentrale Rolle 

beigemessen wird. Der Pädagoge hat die Aufgabe, die Reflexion von Erlebtem zu fördern, 

damit der Einzelne nicht bei Erlebnissen stehen bleibt, sondern zu Einsichten gelangen kann. 

Das Erlebnis hat also in der der Erlebnispädagogik eine mediale Funktion (vgl. Ziegenspeck, 

zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 9).  
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Zum Thema Reflexion ist abschließend festzuhalten, dass es neben den erwähnten Merkmalen 

und Grundsätzen noch die adäquate Auswahl einer Reflexionsmethode eine ganz wesentliche 

Rolle spielt, um damit die erwünschten positiven Effekte zu erzielen, sprich etwas 

Brauchbares aus der Erlebnispädagogik mitzunehmen. Vor allem für ADHS-Kinder ist es 

wichtig, ein Gleichgewicht zwischen Aktion und Reflexion (Bewegung und Ruhe) zu finden. 

Praktische Beispiele für Reflexionsmethoden werden in Kapitel 4.4 Exemplarische Beispiele 

erlebnispädagogischer Übungen und warum sie als geeignet erscheinen (inkl. 

praxisorientierter Reflexion) vorgestellt.  
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3. ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit und Hyperaktivitätsstörung) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 5: Zwei Energiebündel  

 

ADHS ist eine Auffälligkeit, die in den letzten Jahren mehr und mehr in den Mittelpunkt des 

gesellschaftlichen Interesses gerückt ist. Das hängt in erster Linie damit zusammen, dass 

immer mehr Kinder und Jugendliche die Auffälligkeiten des Aufmerksamkeitsdefizites und 

der Hyperaktivität zeigen. Die Vermutung liegt nahe, dass es sich bei ADHS um ein 

multifaktorielles Problemfeld handelt, das seine Wurzeln in den Entwicklungen unserer 

Gesellschaft hat. Ob es uns bewusst ist oder nicht, aber wir versuchen, unsere Kinder an unser 

gesellschaftliches System anzupassen bzw. sie sogar hineinzupressen. ADHS-Kinder sind als 

Widerstandskämpfer zu sehen. Kinder, die noch einen starken Draht zu ihrer Intuition haben, 

spüren, dass viele der modernen gesellschaftlichen Strukturen ihnen in ihrer kindlichen 

Entwicklung nicht gut tun. Und dagegen wehren sie sich. Uns Erwachsenen missfällt das. Wir 

empfinden es als störend und anstrengend, wenn sich unsere Kinder nicht nach den Regeln 

und Normen richten, hinterfragen aber nicht, warum sie sich dagegen auflehnen. Wir sehen es 

als normal, sich an diese Regeln und Normen zu halten. Die meisten anderen Kinder machen 

das ja auch. Dies hält uns davon ab, eine große Chance wahrzunehmen. Die Chance nämlich, 

dass uns unsere eigenen Kinder zeigen, wo und wie wir unser alltägliches Leben vernünftiger 

und liebevoller gestalten können und wo es Verbesserungsmöglichkeiten gibt. Viele Eltern 

nehmen diesen Schritt allerdings nicht wahr, sondern lassen sich von einem Facharzt ein 

Medikament verschreiben, in den meisten Fällen Ritalin, und flüchten somit vor ihrer großen, 

aber auch lehrreichen Verantwortung, einem ADHS-Kind entsprechende 

Entwicklungsmöglichkeiten zu bieten.   
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Das Hauptvergehen dieser Kinder besteht ganz offenbar darin, sich den Gegebenheiten ihrer 

Realität nicht adäquat anzupassen bzw. den Bedürfnissen ihrer Umwelt nicht in erwünschter 

Weise zu entsprechen.  

 

Das Kapitel 3. ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit und Hyperaktivitätsstörung) der Arbeit soll 

dem Leser nach ein paar allgemeinen Informationen einen Überblick verschaffen über die 

möglichen Ursachen dieser Auffälligkeit, den Charaktereigenschaften von ADHS-Kindern 

und wie wir damit umgehen sollten. Dabei handelt es sich um notwendiges Basiswissen über 

diese Kinder, um erlebnispädagogische Interventionen sinnvoll und gezielt einsetzen zu 

können.  

 

 

3.1 Allgemeine Informationen zu ADHS   

 

Es gibt keine typischen ADHS-Kinder, die in allen Aspekten ihres Verhaltens gleich sind. Sie 

können zwar in einigen Situationen ähnlich reagieren, aber dennoch sind alle Kinder 

individuell verschieden. Sie alle haben unterschiedliche Veranlagungen, Erfahrungen, 

Umweltbedingungen und Verhaltensstrategien. Häufig auftretende Gemeinsamkeiten werden 

im Kapitel 3.3 Charakteristika und Symptome der ADHS-Kinder angeführt und erläutert. 

 

Erstaunlich ist die Zunahme der Diagnostizierungen und Behandlungen von ADHS. 1990 lag 

die Zahl der Kinder, die aufgrund eines Aufmerksamkeitsdefizit-Syndroms (ADS) mit oder 

ohne Hyperaktivität (ADHS) in den USA behandelt wurden, unter einer Million. Gegenwärtig 

sind es über zehn Millionen. In Deutschland sind nach Schätzungen 170.000 bis 350.000 

schulpflichtige Kinder betroffen. Von diesen werden ca. 50.000 mit Ritalin oder anderen 

Medikamenten behandelt. 1990 waren es in Deutschland lediglich 1.500 Kinder (vgl. Hüther 

& Bonney, zit.in Panten 2005, S. 43). 

 

Nach Angaben des Bundesministeriums für Gesundheit und Soziale Sicherung in Deutschland 

im Jahr 2002, leiden sogar etwa 2-6% der Kinder zwischen 6 und 18 Jahren an einer 

Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung. Dieser Prozentsatz würde also bedeuten, 

dass sogar etwa 500.000 bis 600.000 Kinder im Schulalter mit einer ADHS in Deutschland 

leben könnten. Diese Zahlen dürften mit großer Sicherheit in den letzten Jahren noch 
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gestiegen sein (Bundesministerium für Gesundheit und soziale Sicherung, 2002, 

http://www.mehr-vom-tag.de/bgdisplay.jhtml?itemname=g_wer_ist_betroffen). 

 

In den USA ist ADHS/ADS inzwischen die am meisten diagnostizierte Kinderkrankheit mit 

über 10 % aller Kinder, auch wenn sich bei Nachforschungen viele der gestellten ADS-

Diagnosen als unbegründet herausstellen (vgl. Köckenberger, 2005, S. 20). 

 

Dennoch gehen Experten zusätzlich noch von einer hohen Zahl unerkannter ADHS-Fälle aus, 

da insbesondere die reine Aufmerksamkeitsstörung ohne Hyperaktivität oft über längere Zeit 

unbemerkt bleibt. ADHS tritt nicht nur in den so genannten Zivilisationsländern auf, sondern 

wird weltweit in allen Kulturen beobachtet.  

 

Bei sehr kleinen Kindern wird mit der Diagnose Aufmerksamkeitsdefizit-

Hyperaktivitätsstörung noch sehr vorsichtig umgegangen. Manche ADHS-Kinder sind jedoch 

schon im Säuglingsalter auffällig. Viele Eltern berichten rückblickend von so genannten 

"Schreibabys" mit Ess- und Schlafproblemen sowie einem überdurchschnittlichen 

Bewegungsdrang. Sind die Kinder dann im Kindergartenalter, fallen oft schon typische 

ADHS-Verhaltensstörungen auf. Eine geringe Ausdauer beim Spielen und ungeduldiges, oft 

aggressives Verhalten gegenüber Spielkameraden und Erwachsenen machen die Kinder 

schnell zu Außenseitern. Auch sind viele ADHS-Kinder in diesem Alter durch ihr 

sprunghaftes und ungeschicktes Handeln öfter in Unfälle verwickelt als ihre gesunden 

Altersgenossen. Die Diagnose ADHS wird häufig erst nach dem Schuleintritt gestellt, da die 

Verhaltensstörungen erst dann oft deutlich zu Tage treten. Denn die notwendige 

Aufmerksamkeit über einen längeren Zeitraum, die Ausdauer beim Lösen von Aufgaben und 

das lange Stillsitzen in der Schule – dies ist für viele Kinder mit ADHS kaum zu bewältigen.  

 

Eine häufig angewandte Methode, um eine Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung 

feststellen zu können, ist die Auswertung eines Fragebogens nach DSM IV/ICD 10. Bei 

diesem Fragebogen werden aus den drei Bereichen Unaufmerksamkeit, Hyperaktivität und 

Impulsivität Beschreibungen geliefert, von denen eine gewisse Anzahl zutreffen muss (vgl. 

Köckenberger, 2005, S. 20). 

 

Skrodzki (2005, S. 6) definiert ADHS über Aufmerksamkeitsschwäche, Impulsivität und 

motorische Aktivität. Wenn diese Eigenschaften nicht dem Alter und Entwicklungsstand 
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entsprechend ausgeprägt sind, und diese Symptome vor dem siebten Lebensjahr in mehr als 

einem Bezugssystem (Elternhaus/Schule) auftreten und länger als sechs Monate anhalten, 

kann von ADHS gesprochen werden. 

 

Im Vergleich zu Mädchen leiden Jungen drei bis vier Mal häufiger an ADHS. Unterschiede 

der Geschlechter zeigen sich auch in der Ausprägung der Erkrankung. Bei Jungen findet man 

häufiger die Variante des hyperaktiv-impulsiven Typs ("Zappelphilipp") (vgl. Newcorn, 2001, 

S. 137-146). Mädchen sind eher von der unaufmerksamen und verträumten Variante ohne 

hyperaktive Verhaltensauffälligkeiten betroffen (vgl. Blanz, 2001, S. 5-8). 

 

Entgegen bisheriger Annahmen verschwinden die Verhaltensstörungen einer ADHS in vielen 

Fällen nicht mit der Pubertät, sondern deutliche Anzeichen der Erkrankung können sich bis 

ins Erwachsenenalter fortsetzen (vgl. Fischer, 1993, S. 494-498). Unzureichende 

Konzentrationsfähigkeit, mangelnde Selbstorganisation und Probleme mit der 

Selbstbeherrschung in emotionalen Stresssituationen, können sichtbare Symptome von ADHS 

bei Erwachsenen sein. ADHS kann für viele eine dauerhafte, oft lebenslange Erkrankung 

bleiben (vgl. Steinhausen, 2000, S. 86).  

 

Aufgrund der vorliegenden Zahlen und Fakten kann zusammenfassend gesagt werden, dass in 

Zukunft viel Verantwortung auf uns Erwachsene zukommt. Es kann nicht der richtige Weg 

sein, Scheuklappen aufzusetzen und den Kindern Medikamente zu verabreichen. Es müssen 

Möglichkeiten aufgegriffen werden, den Kindern in ihrer schwierigen Entwicklung unter die 

Arme zu greifen. Eine dieser Möglichkeiten könnte die Erlebnispädagogik sein.  
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3.2 Charakteristika und Symptome der ADHS-Kinder  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 6: Die Geschichte vom Zappel-Philipp: "Seht! Er schaukelt gar zu wild, bis der Stuhl 
nach hinten fällt"  
(http://www.welt.de/wissenschaft/article751005/Pillen_fuer_den_Zappelphilipp.html). 
 

 

Viele von uns kennen dieses Bild. Jene Szene, wo alles eskaliert. Die Geschichte vom 

Zappelphilipp, geschrieben von Heinrich Hoffmann, beschreibt kurz und prägnant den Alltag, 

mit dem Eltern von hyperaktiven Kindern konfrontiert werden. Aber nicht nur die Eltern. 

Auch die Lehrer, Therapeuten, Pädagogen und alle anderen Menschen, die mit hyperaktiven 

Kindern in Kontakt treten, sowie die betroffenen Kinder selbst, müssen sich damit 

auseinandersetzen. Wie bereits Eingangs erwähnt haben aber auch alle hyperaktiven Kinder 

ihre eigene Persönlichkeit, die sich vor allem in ihren Charakteren und Symptomen 

widerspiegelt. Es kann sein, dass ein Symptom fehlt, bzw. dass es einfach stärker oder 

schwächer ausgeprägt ist als die anderen. Für uns als Erwachsenen, die mit diesen Kindern 

arbeiten wollen, ist es wichtig, nicht alle über den gleichen Kamm zu scheren. Das Eingehen 

auf die Individualität führt zum Erfolg.  

 

3.2.1 Primärsymptome 

 

Laut Mattner (in: Passolt (Hrsg.) 2004, S. 13) werden Kinder als hyperaktiv oder 

hyperkinetisch bezeichnet, wenn ihr Verhaltensmuster nach einschlägiger Definition durch 

folgende drei Primärsymptome gekennzeichnet ist: 
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·  Aufmerksamkeitsstörungen 

·  Verminderte Impulskontrolle 

·  Überschuss an motorischen Bewegungen (Hyperaktivität)  

 

Wender (1991, S. 11) ergänzt dazu noch, dass diese Symptome bzw. Eigenschaften bei allen 

ADHS-Kindern in gewissen Situationen in gewissem Ausmaß zu beobachten sind. Was 

ADHS auszeichnet, sind die Intensität, die Dauerhaftigkeit und die Konstellation dieser 

Symptome. 

 

Dies hat Auswirkungen auf fast alle Bereiche der kindlichen Persönlichkeit, dem 

Bewegungsverhalten, Wahrnehmungsverhalten, Sozialverhalten, Emotionalverhalten, der 

Handlungsplanung und dem Lernverhalten. Die allgemeine Entwicklung kann sowohl 

Verzögerungen aufweisen (verhält sich wie ein Kind mit niedrigerem Alter), aber es können 

auch Entwicklungssprünge beobachtet werden. Das heißt, dass Kind überspringt einzelne 

Entwicklungsaufgaben. Das hinterlässt allerdings Lücken im Erfahrungsschatz, und diese 

erschweren später häufig das Beherrschen höherer Funktionen (vgl. Köckenberger, 2004, S. 

12-18). 

Wer mit Kindern arbeitet, muss dieses Fehlen von Erfahrungen in Betracht ziehen. Das kann 

häufig eine Hilfestellung sein zur Beantwortung von Fragen über das Verhaltensmuster eines 

Kindes und erleichtert für einen Pädagogen die Auswahl der geeigneten Intervention.  

 

3.2.1.1 Unaufmerksamkeit und Ablenkbarkeit 

 

Dazu sollte erst einmal geklärt werden, was es eigentlich bedeutet, aufmerksam zu sein. Nach 

heutigem Verständnis wird Aufmerksamkeit als gezielte und effektive 

Informationsverarbeitung beschrieben. Sie lässt sich als einen Mechanismus begreifen, der die 

überaus große Menge an Umwelteindrücken aufnimmt und sortiert. Aufmerksamkeit dient 

also dazu, die möglicherweise begrenzten kognitiven Fähigkeiten so zu nutzen, dass sie den 

relevanten Anteil der Umweltreize gezielt verarbeiten (vgl. Heubrock & Petermann, zit.in 

Panten 2005, S. 44).  

 

Laut Wender (1991, S. 11) benimmt sich das ADHS-Kind in Bezug auf die 

Aufmerksamkeitsfähigkeit nicht seinem Alter entsprechend, sondern wie ein jüngeres Kind, 

das nicht oder nur sehr kurz bei der Sache bleiben kann. 
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Die leichte Ablenkbarkeit und die kurze Aufmerksamkeitsspanne sind fast immer 

anzutreffende Merkmale. Die Aufmerksamkeitsstörung tritt nicht so offensichtlich zu Tage 

wie die Hyperaktivität, ist aber von großer praktischer Bedeutung, weil sie einen starken 

Einfluss auf die Konzentrationsfähigkeit und die Wahrnehmung der Kinder ausübt. Der 

Erlebnispädagoge muss sich diese Tatsache bewusst machen und sich überlegen, ob er bei 

einer erlebnispädagogischen Aktivität für die Sicherheit des ADHS-Kindes garantieren kann 

oder nicht. Schlussendlich beeinflusst diese die Auswahl der Übungen.  

 

Immer häufiger treten Aufmerksamkeitsstörungen aufgrund unzureichender sozio-

emotionaler Bedingungen auf. Die Entwicklung der willkürlichen Aufmerksamkeit ist 

demnach gesellschaftlich begründet und resultiert in hohem Maße aus der Intensität der 

Wechselbeziehungen des Kindes mit seinen erwachsenen Bezugspersonen in früher Kindheit 

(vgl. Wygotski & Luria, zit.in Panten 2005, S. 48). 

 

Jeder Mensch ist unter bestimmten Umständen hin und wieder unaufmerksam. ADHS meint 

aber eine Unaufmerksamkeit, die nicht an spezielle Situationen gebunden ist, sondern auch in 

Situationen auftreten kann, von denen man annehmen könnte, dass der Betroffene gerade dort 

aufmerksam sein sollte. 

Es gibt aber auch die widersprüchlichen Beobachtungen, dass Kinder mit ADHS sehr lange 

die Aufmerksamkeit halten können, und zwar meistens dann, wenn es sich um 

Beschäftigungen handelt, die aus der Eigenmotivation des Kindes heraus durchgeführt 

werden. 

 

Krowatschek (2005, S. 56) sieht für Kinder, auf die dieses Merkmal zutrifft, einige 

entscheidende Schwierigkeiten. Sie haben Probleme 

·  sich einer Aufgabe zuzuwenden, 

·  eine Aufgabe zu beenden, 

·  fehlerfrei zu arbeiten. 

 

Weiters kennzeichnet diese Kinder mangelnde Sorgfalt und Genauigkeit in der Bewegungs- 

und Handlungsausführung, geringe Leistungsmotivation und Frustrationstoleranz und eine 

kurze Konzentrationsausdauer (vgl. Panten, 2005, S. 48). 
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3.2.1.2 Impulsivität 

 

Ein sehr häufiges Symptom bei Kindern mit ADHS ist die Impulsivität oder mangelhafte 

Impulskontrolle. Dazu ein häufig vorkommendes Beispiel: Der Lehrer will seinen Schülern 

eine Frage stellen. Doch bevor er die Frage fertig formulieren konnte, platzt eine Antwort aus 

dem freudig erregten ADHS-Kind heraus. Jede Idee muss sofort hemmungslos in Handlung 

und Bewegung umgesetzt und erfahren werden.  

 

Impulsivität zeigt sich auch dadurch, dass das Kind schnell wütend wird, schreit usw., wenn 

Dinge nicht so funktionieren oder Menschen sich nicht so benehmen, wie es seiner Meinung 

nach sein sollte. Gegenstände werden herumgeworfen, im schlimmsten Fall Prügel ausgeteilt. 

Die Impulsivität ist nicht selten die Ursache dafür, dass ADHS-Kinder häufiger Verletzungen, 

Beulen etc. haben und mit beschmutzter und zerrissener Kleidung nach Hause kommen. Das 

alles geschieht aber nicht aus Böswilligkeit, sondern weil das Kind seinem ersten Impuls folgt 

und unbedacht handelt. Mit anderen Worten ausgedrückt, könnte man dies als ein noch nicht 

ganz ausgereift funktionierendes, intuitives Handeln bezeichnen.  

Weiters behindert die Impulsivität die Entwicklung der Fähigkeit zu planen und die 

Ausbildung des Urteilsvermögens. Das Handeln wird dadurch unorganisiert und 

unstrukturiert (vgl. Wender, 1991, S. 11). 

 

Kinder, auf die dieses Merkmal zutrifft  

�  haben Schwierigkeiten abzuwarten, 

�  handeln ohne nachzudenken und nehmen kaum Rücksicht auf andere, 

�  werden leicht aggressiv und beschimpfen andere (vgl. Krowatschek, 2005, S. 55-56). 

 

Die Impulsivität stellt für den Erlebnispädagogen eine Herausforderung dar, denn sie 

erschwert es ungemein, für die Sicherheit dieser Kinder zu sorgen. Schnelle, unbedacht 

ausgeführte Handlungen können bei natursportlichen Aktivitäten wie Klettern oder beim 

Bewegen im Wald oder im alpinen Gelände zu gefährlichen Situationen führen. Dessen muss 

sich der Betreuer bewusst sein und entsprechende Maßnahmen setzen, damit die Sicherheit 

für die Kinder zu hundert Prozent gewährt bleibt. Auf dieses heikle Thema wird in Kapitel 

4.2.7 Gewährleistung der Sicherheit noch näher eingegangen.  
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3.2.1.3 Exzessive motorische Unruhe – die Hyperaktivität im engeren Sinne  

 

Hyperaktiv ist ein Kind laut Definition dann, wenn es in einer Situation ruhig sein soll, dies 

aber nicht fertig bringt. Nicht dass es nicht will, es kann nicht. Hyperaktivität liegt offenbar 

nicht unter dem willentlichen Einfluss des Kindes (vgl. Dietrich, 2002, S. 32). 

 

Wender (1991, S. 13-14) beschreibt ADHS-Kinder schon während der Säuglingszeit als 

extrem unruhig. Das zeigt sich zum Beispiel beim Wickeln, Füttern und Schlafen. Sobald 

diese Kinder zu laufen beginnen, erweisen sie sich als wahre Energiebündel. Alles wird 

erkundet, erklettert und in die Hand genommen und herum geschmissen. Dadurch begeben 

sich diese Kinder auch häufig in Gefahr. In der Schulzeit ändern sich die Beschreibungen. 

Das Kind ist ständig in Bewegung, zappelt, trommelt unablässig mit Füßen und Fingern. Das 

Interesse für eine Sache ist nur von kurzer Dauer. In der Schule stört es seine Mitschüler und 

den Unterricht, durch ständiges Umherlaufen und Schreien. Auf dem Spielplatz hingegen ist 

das ADHS-Kind von einem Beobachter kaum von anderen Kindern zu unterscheiden. Das, 

was am leichtesten erkennbar ist, ist die Unfähigkeit, seinen Motor einmal abzustellen. 

Hyperaktivität ist aber nicht nur das auffälligste, sondern auch häufig das erste Symptom, das 

während der kindlichen Entwicklung verschwindet. 

 

Kinder, auf die dieses Merkmal zutrifft  

�  sind ständig in Bewegung und strotzen vor Energie, 

�  sind zappelig und motorisch unruhig, 

�  haben einen ausgeprägten Rededrang und stören andere (vgl. Krowatschek, 2005, S. 

55-56). 

 

Kiphard (1983) beschreibt die Phänomene der Bewegungsunruhe in seinem Buch 

„Mototherapie“-Bd. 2 wie folgt:  

In unserer durch Reizüberflutung und Bewegungsmangel gekennzeichneten 

Industriegesellschaft nehmen die psychomotorischen Verhaltensstörungen in einem Maße 

zu, das eine Umweltveränderung unbedingt erfordert. Die kribbelige, zappelige und 

fahrige Bewegungsunruhe kann nicht mehr als anomales Fehlverhalten gewertet werden. 

Die ziel- und planlose Hyperaktivität mit ihren teils aggressiv-motorischen Entladungen 

kommt schon so häufig vor, dass es nicht mehr lange dauern wird, bis wir in ihr die Norm 
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sehen. Und es wird allerhöchste Zeit, dass der Stellenwert der Motorik innerhalb der 

kindlichen Gesamtentwicklung allerorts in seiner zentralen Bedeutung erkannt wird.  

Nach Kiphard lässt sich Hyperaktivität wie folgt kennzeichnen: 

·  maßlos gesteigerte Bewegungsproduktionen 

·  unwiderstehlicher Drang zu großräumigen Bewegungen 

·  unökonomischer Kraftaufwand 

·  alles wird schnell und hastig getan 

·  unterentwickelte feinmotorische Koordination (z.B. Körperbalance) 

·  Impulsgebundenheit im Sinne infantil-reflexhaften Reagierens 

·  Überwiegend taktil-haptische Aktivitäten 

·  Vorliebe für primitiv-archaische Bewegungsmuster (vgl. Kiphard, zit.in Panten 2005, 

S. 47). 

 

Mit dieser umfangreichen Beschreibung des Symptoms der exzessiven motorischen Unruhe, 

steigt die Herausforderung für einen Erlebnispädagogen, ein adäquates erlebnispädagogisches 

Programm für ADHS-Kinder zu bieten.  Den eine Botschaft erreicht uns ganz deutlich: die 

Kinder wollen beschäftigt werden.  

 

Neben diesen drei Primärsymptomen gibt es eine größere Anzahl an Sekundärsymptomen, 

über die ein Erlebnispädagoge bescheid wissen sollte und deren Berücksichtigung nicht 

weniger bedeutend ist für eine erfolgreiche Zusammenarbeit mit den Kindern. Sie werden im 

folgenden Kapitel genauer erläutert. 

 

3.2.2 Sekundärmerkmale 

 

Die Liste der unten angeführten Merkmale ist sehr umfassend, und enthält Charakteristika, die 

nicht unbedingt bei allen ADHS-Kindern auftreten müssen. Diese Sekundärmerkmale 

resultieren teilweise aus den oben angeführten Primärsymptomen. Die Beschreibungen sind 

praktisch ausgelegt, das heißt, sie sollen dem Leser die Möglichkeit geben, sich ein Bild eines 

durchschnittlichen ADHS-Kindes zu machen, wobei die Worte „Bild machen“ und 

„durchschnittlich“ bitte nicht negative verstanden werden sollten. Sie sollen ein tieferes 

Verständnis dafür ermöglichen, wie diese Kinder ihr Leben erfahren und erleben. Es ist auch 

wichtig zu betonen, dass die Merkmale in verschiedenen Altersabschnitten unterschiedlich 

stark ausgeprägt sein können.  
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Die im Folgenden angeführten Charakteristika werden auch, sofern es als relevant erachtet 

wird, unter dem Gesichtspunkt betrachtet, wie der Erlebnispädagoge erfolgreich auf diese 

Charakteristika eingehen kann.  

 

�  In Anspruch nehmendes Verhalten 

 

Alle Kinder benötigen in ihrer Entwicklung die Aufmerksamkeit und die Anteilnahme 

Erwachsener. Das ADHS-Kind möchte das auch, aber in einem unersättlichen Ausmaß. Es 

möchte immer im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Für Eltern ist der Anspruch auf 

ständige Zuwendung natürlich eine große Belastung (vgl. Wender, 1991, S. 15). 

Aber auch für den Erlebnispädagogen kann die Forderung nach ständiger Aufmerksamkeit 

zum Problem werden. Nämlich dann, wenn die anderen Kinder das Gefühl bekommen, 

vernachlässigt zu werden. Dann fangen auch die sonst so „Braven“ an, herumzuschreien, um 

die Aufmerksamkeit auf sich zu lenken. Erfahrung und Fingerspitzengefühl des Betreuers 

sind hier gefragt, um den Mittelweg zu finden, die eigene Aufmerksamkeit gerecht auf die 

Gruppe zu verteilen.  

 

�  Wahrnehmung  

 

Sie sind in vielen Situationen leicht ablenkbar. Sie hören jedes Geräusch, sehen jede 

Kleinigkeit, bemerken jede Veränderung. Dabei können sie anscheinend Wesentliches nicht 

von Unwichtigem trennen. Sie suchen ständig nach neuen, wechselnden Reizen, ohne konkret 

zu wissen, warum (vgl. Köckenberger, 2004, S. 75). 

Kiphard (in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 65) begründet die fehlende Aufmerksamkeit 

hyperaktiver Kinder zum Wahrnehmen optischer und akustischer Informationen mit dem 

unzureichend kontrollierten Bewegungsdrang. Sie nehmen sich auch nicht die Zeit zur 

perzeptiven Orientierung und Handlungsplanung. 

 

Störende Reize sollten soweit als möglich vermieden werden. Zum Beispiel sollte man nicht 

in einen überfüllten Klettergarten gehen, sondern optimalerweise den Felsen für sich alleine 

haben. Oder das Floßbauen nicht im Strandbad durchführen, sondern in einer ruhigen Bucht, 

wo man unter sich ist. Es sollte nicht unterschätzt werden, welch großen Unterschied es im 

Verhalten der Kinder ausmacht, ob sie sich in einer reizüberfüllten oder reizarmen Umgebung 
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befinden, wobei reizarm nicht mit langweilig verwechselt werden darf, sondern eher der 

Bedeutung, unter sich zu sein, gerecht wird.  

 

�  Schulschwierigkeiten 

 

Kinder, die die bisher genannten Merkmale zeigen, haben nahezu unweigerlich Probleme in 

der Schule, sowohl mit Lehrern als auch mit den Mitschülern. Sie sind unruhig, zappeln 

ständig am Sessel, haben ein Chaos auf ihrem Tisch, sind laut und stören den Unterricht durch 

laute Zwischenrufe.  

Es ist aber wichtig zu betonen, dass ADHS nicht in Zusammenhang mit Intelligenzschwäche 

steht. Intelligenztests haben ergeben, dass Kinder eine Ausgeglichenheit in ihren Fähigkeiten 

und Fertigkeiten in den Bereichen Wortschatz, Rechnen, Verstehen, Gedächtnis und 

Problemlösungsaufgaben haben. Bei ADHS-Kindern scheint eine unausgeglichene 

Entwicklung häufiger zu sein (vgl. Wender, 1991, S. 15-16). Sie sind in manchen Bereichen 

überdurchschnittlich gut, in anderen zeigen sie Schwächen. Damit liegt es auf der Hand, dass 

diese Kinder in unserem Schulsystem Schwierigkeiten zu erwarten haben und zwar in jenen 

Unterrichtsgegenständen, die diese Kinder nicht ansprechen. Die meisten Schulen fordern von 

den Kindern viel Aufmerksamkeit und Ausdauer. Es gibt aber Privatschulen wie zum Beispiel 

die Waldorfschule, die es sich zum Ziel gesetzt hat, die Stärken der Kinder zu fördern und 

nicht die Schwächen verbessern zu wollen.   

Wender (1991, S. 16) bekräftigt, dass man bei den ADHS-Kindern im Normalfall von 

spezifischen Teilleistungsstörungen spricht, d.h. sie sind in gewissen Bereichen 

entwicklungsverzögert. Um dies im normalen Schulsystem auszugleichen, benötigen diese 

Kinder besondere Lerntechniken und spezifische Nachhilfen. Diese spezifischen 

Teilleistungsstörungen haben aber wie bereits oben erwähnt nichts mit Intelligenzschwäche 

zu tun. 

 

Es muss aber ganz klar festgehalten werden, dass ADHS-Kinder im Regelfall große Probleme 

in der Schule haben. Sowohl beim Lernen als auch im sozialen Umgang mit Lehrern und 

Mitschülern. Die vorherrschenden sozialen Strukturen in den Schulen vergrößern dabei die 

Schwierigkeiten der ADHS-Kinder meist erheblich. Die sozialen Strukturen, die in der 

Erlebnispädagogik angestrebt werden, heben sich ganz deutlich von denen in der Schule ab. 

Den persönlichen Bedürfnissen der Kinder wird in großem Umfang Rechnung getragen. 

Individualität findet ausreichend Platz und erlaubt den Kindern, ihr wahres „Ich“ zu leben und 



 39 

somit ihre eigene Identität zu entwickeln. Die Kinder werden sehr aktiv in das 

gesellschaftliche Geschehen miteinbezogen und müssen nicht passiv auf ihrem Sessel sitzen 

und zuhören.   

 

�  Koordinationsschwierigkeiten 

 

Untersuchungen von Dunkel (1987) sprechen dafür, dass sich hyperaktives 

Bewegungsverhalten negativ auf die koordinativen Fähigkeiten auswirkt (Kiphard in: Passolt 

(Hrsg.) 1997, S. 66). 

Auch Wender (1991, S. 19) stellte fest, dass fast 50 % der ADHS-Kinder 

Koordinationsstörungen verschiedenster Art zeigen. Bei manchen ist die feinmotorische 

Kontrolle vermindert, andere haben leichte Gleichgewichtsstörungen oder Probleme mit der 

Hand-Auge- bzw. Arm-Bein-Koordination. Kiphard (1997, S. 65, Hrsg. Passolt) geht einen 

Schritt weiter und meint, es bestünde die Gefahr, dass die Kinder in den für sie typischen 

primitiv-archaischen Bewegungsmustern stecken bleiben und ihnen somit wichtige 

motorische Lernprozesse vorenthalten bleiben. 

 

Diese Koordinationsprobleme wirken sich vor allem bei technisch anspruchsvollen Sportarten 

nachteilig aus und machen Jungen häufig mehr Probleme als Mädchen, weil bei den Jungen 

die sportliche Leistung eine wichtige Quelle sozialer Geltung ist. Bei koordinativ weniger 

anspruchsvollen Aktivitäten wie zum Beispiel laufen oder schwimmen, können diese Kinder 

aber überdurchschnittliche Leistungen erbringen (vgl. Wender, 1991, S. 20). 

 

In der Erlebnispädagogik stellen Probleme in der motorischen Koordination keinen 

entscheidenden Nachteil dar, werden aber dennoch in ihrer Entwicklung gefördert. Nehmen 

wir zum Beispiel das Klettern her. Hier spielt die Hand-Fuß-Koordination natürlich eine 

Rolle, aber es ist noch eine große Anzahl anderer Faktoren, wie der Umgang mit der Höhe, 

körperliche Voraussetzungen, Motivation, usw. für den Erfolg mitverantwortlich. Die 

koordinativen Schwierigkeiten stellen also weder einen Hinderungsgrund dar und noch stehen 

sie für das betroffene Kind im Mittelpunkt des Geschehens. Durch die Teilnahme am Klettern 

wird die Koordination aber geschult.  
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�  Mangelndes Sozialverhalten 

 

Laut Wender (1991, S. 20-21) müssen hier mehrere Aspekte betrachtet werden: 

·  Ein beträchtlicher Widerstand gegen soziale Forderungen, gegen Ge- und 

Verbote, Soll- und Kann-Vorschriften: Dies ist das Hauptproblem, mit dem 

Eltern und Lehrer konfrontiert werden. Die Arten des Widerstands, mit 

denen die Kinder den Erziehungsmaßnahmen begegnen, sind allerdings 

unterschiedlich. Die Einen scheinen zu vergessen, die Anderen gehen in 

aktives Oppositionsverhalten.  

·  Vermehrtes Unabhängigkeitsstreben: Die meisten ADHS-Kinder haben ein 

starkes Freiheitsstreben. Sie laufen mehrere Häuserblocks von zu Hause 

weg, es macht ihnen nichts aus, wenn sie das erste Mal alleine bei den 

Großeltern bleiben sollen usw. 

·  Herrschsüchtiges Verhalten gegenüber anderen Kindern: Es gibt klar 

erkennbare Muster. Ist das ADHS-Kind jünger, dann ist es meist ein 

Quälgeist, der die anderen stört und ärgert. Wenn sie älter werden, dann 

zeigt sich die Tendenz zur Herrschsucht. Diese steht in eindrucksvollem 

Kontrast zu seinem eigenen Widerwillen, sich von Erwachsenen etwas 

sagen zu lassen. Mit anderen Kindern spielend, will es unbedingt der 

Führer sein, und entscheiden, was und nach welchen Regeln gespielt wird. 

Wird dem nicht Folge getragen, gibt es meist auf. Es ist unnötig zu 

betonen, dass sich ein Kind mit solch einem Verhalten keine Freunde 

macht. Die anderen Kinder gehen ihm aus dem Weg und es wird zum 

Außenseiter.  Durch sein auffallendes und offensives Verhalten tut es sich 

zwar leicht, Kontakt zu anderen zu schließen, aber es kann keine Freunde 

halten. 

 

Die Entwicklung sozialer Kompetenzen ist eines der Ziele, die die Erlebnispädagogik anstrebt 

und das es zu verwirklichen gilt. Ideen und Anstöße, wie die Erlebnispädagogik versucht 

dieser Herausforderung gerecht zu werden, werden in Kapitel 4.1 Theoretische Überlegungen 

erläutert.  
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�  Emotionale Schwierigkeiten 

 

Die meisten ADHS-Kinder zeigen bestimmte Formen emotionaler Probleme. Sie neigen 

vielfach zu Launen und Stimmungsschwankungen, so dass ihr Verhalten oft unberechenbar 

ist. Und das Schwierige daran ist, zu erkennen, warum das Kind heute einen schlechten Tag 

hat und morgen vielleicht einen guten.  

 

All diese Stimmungsschwankungen werden sofort ausgelebt. Die Kinder werden dann 

rechthaberisch, stur und dickköpfig. Sie sind schnell frustriert, beleidigt und sauer. Schon eine 

Kleinigkeit, wie ein falsches Wort, kann sie aus dem emotionalen Gleichgewicht bringen (vgl. 

Köckenberger, 2004, S. 82-83). 

 

Bauer (1986, S. 66-67) holt noch weiter aus und  schreibt, dass ADHS-Kinder, die ihre 

Emotionen nicht beherrschen und den jeweiligen situativen und personellen Bedingungen 

anpassen können, zudem leicht aufgebracht, ungeduldig, launisch, eigensinnig oder 

herausfordernd, häufig verärgert und zornig, mitunter aber auch überempfindlich, 

kritikanfällig oder leicht beleidigt sind und schnell Gewissensbisse bekommen, wenn sie 

etwas falsch gemacht oder Missfallen erregt haben. 

 

Vielfach sind ADHS-Kinder erstaunlich furchtlos. Die Kombination aus Furchtlosigkeit, dem 

Bedürfnis Aufmerksamkeit zu erregen, der Impulsivität und dem unüberlegten Handeln ist 

bestens geeignet, solche Kinder in unerwünschte Situationen zu manövrieren. Auch kommt es 

häufig zu Über-Reaktivität in Form von übertriebener Aufregung bei lustbetonten Tätigkeiten, 

wie zum Beispiel bei einem Besuch im Hochseilgarten. Aber auch bei anscheinend weniger 

aufreizenden Gelegenheiten verlieren diese Kinder nicht selten die Kontrolle, wie zum 

Beispiel bei einem Spaziergang durch den Wald. Diese Über-Reaktivität zeigt sich auch bei 

Frustration in übertriebener Form. Es kommt zu Wutanfällen, Zornausbrüchen oder schlechter 

Laune in verhältnismäßig unkritischen Situationen. Eine weitere emotionale Eigenheit, die 

sich auch bei Kindern mit anderen Schwierigkeiten häufig findet, ist die niedrige 

Selbsteinschätzung, die in Verbindung steht mit einem mangelnden Selbstvertrauen (vgl. 

Wender, 1991, S. 21-22). 
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�  Minderwertigkeits- und Schuldgefühle 

 

Aus der Diskrepanz zwischen dem immer wieder neuen Sich-Bemühen und dem tatsächlichen 

Scheitern dieser Bemühungen erwachsen Schuldgefühle und Minderwertigkeitsgefühle. Das 

trifft vor allem sensible Kinder enorm stark. Nur ein paar wenige machen aus der Not eine 

Tugend und stellen sich als Gruppenclown in den Mittelpunkt. Wenn sie die Lacher auf ihrer 

Seite haben, dann stärkt das zumindest kurzfristig ihr lädiertes Selbstwertgefühl. Andere 

Kinder werden leider mitunter zu Störern und Unruhestiftern. Durch ihre affektive Labilität 

und Reizbarkeit neigen sie dann auch zu unkontrollierten Gefühlsentladungen und 

aggressiven Affekthandlungen (Kiphard in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 65).  

Durch Aktivitäten aus der Erlebnispädagogik können das Selbstbewusstsein gestärkt und 

Schuldgefühle abgebaut werden. Diese Aufgabe gilt als eines der Ziele, die es zu 

verwirklichen gilt. Gerne sprechen die Kinder untereinander oder mit den Betreuern oder 

Eltern über die teilweise außergewöhnlichen Erlebnisse, die sie während der 

erlebnispädagogischen Aktionen erfahren durften. Dabei spielt es nicht die entscheidende 

Rolle, wie bewusst sie eine Veränderung in ihrem Selbstwertgefühl realisieren, es passiert 

einfach.     

 

�  Unreife 

 

„Unreife“ ist weder eine wissenschaftliche noch eine sehr spezifische Bezeichnung, 

beschreibt aber das Verhalten der Kinder oft treffend genau. Mangelhafte schulische, soziale 

und sportliche Leistungen, eingeschränkte Fähigkeit sich an Ge- und Verbote zu erinnern und 

diese zu befolgen, niedrige Frustrationstoleranz und häufige Wutanfälle, sind Charakteristika 

jüngerer Kinder (vgl. Wender, 1991, S. 22). Barkley (zit.in Skrodzki 2005, S. 5) schreibt, dass 

die psychosoziale und seelische Entwicklung zu circa einem Drittel verzögert ist. 

Die Tatsache der Unreife ist im gesamten pädagogischen Konzept zu berücksichtigen.   

 

�  Unausgewogene Ich-Identität  

Die Entwicklung der Identität eines Kindes und Jugendlichen hängt selbstverständlich von 

vielen Faktoren und Ressourcen ab. Neben der Frage „Wer bin ich?“ tritt auch die Frage auf 

„Wer will ich sein?“. Identität muss konstruiert werden, und das wird in unserer modernen, 

hektischen, rastlosen Gesellschaft, die als pluralistisch und individualistisch umschrieben 

wird, immer schwieriger (vgl. Sedlacek, 2008, S. 12).  
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Das Schwierige an der Identitätsbildung ist der Balanceakt zwischen der persönlichen 

Einmaligkeit des Individuums und den sozialen und gesellschaftlichen Anforderungen (vgl. 

Keupp, zit.in Sedlacek 2008, S. 12). Sie ist als sozialer Prozess zu verstehen. Krappmann 

(zit.in Sedlacek 2008, S. 12) schreibt weiter, dass der Mensch Ich-Identität erreicht, indem er 

versucht, sich zwischen dem Pol der persönlichen Einmaligkeit und seinem Gegenpol, den 

Normerwartungen, auszubalancieren. Er muss divergierende und sich wandelnde 

Erwartungen in sich aufnehmen und so verarbeiten, dass er nicht in die Richtung eines Pols 

tendiert.  

Die unausgewogene Ich-Identität bei ADHS-Kindern kann einerseits als Ursache für ADHS 

mitwirken, gleichzeitig ist sie aber auch ein Charakteristikum dieser Kinder. In den meisten 

Fällen haben die Betroffenen auch eine sehr schwierige soziale Ausgangslage. Sie können den 

Normerwartungen der Gesellschaft in keinster Weise entsprechen und erfahren daher meist 

Ablehnung und Intoleranz ihnen gegenüber. Somit ist es diesen Kindern aber auch unmöglich, 

ihre persönliche Einmaligkeit zu entdecken und wertzuschätzen. So verkümmern ihre sozialen 

Kompetenzen, sie verlieren ihr Vertrauen in die Umwelt und sie können weder 

Selbstbewusstsein noch Selbstvertrauen entwickeln. Dieser Kreislauf schließt sich mit dem 

hyperaktiven und impulsiven Verhalten der betroffenen Kinder. Meiner Meinung nach ist Ich-

Identität etwas Fundamentales in unserem Leben, nach dem wir alle früher oder später zu 

suchen beginnen. Auch ADHS-Kinder gehen den Weg hin zu einer ausgewogenen Identität, 

und dabei sollten wir sie unterstützen und ihnen gegenüber Toleranz zeigen.  

 

�  Wandel der Symptome mit dem Alter 

 

Das ist ein sehr wichtiger Aspekt, den es zu beachten gilt. Der Wandel der Symptome hat 

mehrere Gründe. Erstens scheinen mit der Reife Veränderungen verbunden zu sein. Zum 

Beispiel hat das ADHS-Syndrom selbst die Tendenz, sich mit zunehmendem Alter 

abzuschwächen. Zweitens gibt es Veränderungen, die einem Lernprozess unterworfen sind. 

Wenn ein Kind zehn Jahre lang von seinen Mitschülern abgelehnt wird, hat das eine stärkere 

Wirkung, als nach nur ein oder zwei Jahren Ablehnung. Drittens hängt das Erkennen von 

Störungen davon ab, was für die betreffende Altersstufe als normal betrachtet wird. 

Zappeligkeit wird bei Kindergartenkindern erwartet und toleriert, nicht aber bei 

Zweitklässlern. Auch die Gewichtung der Probleme ändert sich im Verlauf der Entwicklung.  

Im Säuglingsalter liegen die Hauptprobleme in den physiologischen Funktionen (Reizbarkeit, 

Koliken, Schlafstörungen). Als Kleinkind geht seine Fähigkeit, sich zu betätigen, ins 
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Unermessliche. Es kann nicht zuhören und stellt ständig etwas an. Im Vorschulalter treten die 

Probleme hinsichtlich Aufmerksamkeit und sozialer Anpassung in den Vordergrund. Seine 

kurze Konzentrationsspanne, niedrige Frustrationstoleranz und seine Wutausbrüche sind dabei 

kontraproduktiv. In der Volksschule wird die Unruhe zum großen Problem. Diese Kinder 

können nicht stillsitzen und sind laut. Ab der dritten Klasse treten auch die schulischen und 

sozialen Probleme in den Vordergrund. Die Diagnose wechselt von mangelnder Schulreife 

oder Lernbereitschaft zu Lernstörung oder Lernschwierigkeit. Wenn die Schwierigkeiten bis 

in die Frühadoleszenz hinein andauern, stehen die sozialen Probleme im Brennpunkt der 

Aufmerksamkeit. Abschließend kann noch erwähnt werden, dass sich mit zunehmendem 

Alter die Symptome teilweise abschwächen und somit auch die damit verbundenen 

Schwierigkeiten (vgl. Wender, 1991, S. 23-24). 

 

Für einen Pädagogen, der mit einer Gruppe erlebnispädagogische Aktivitäten plant, ist es 

durchaus hilfreich, sich vorab Informationen (von den Eltern oder dem behandelnden Arzt) 

über Alter, vorherrschende Symptome und Stärken des Kindes einzuholen. Das erleichtert die 

Planung und erhöht die Einflussmöglichkeit auf die Gruppenkonstellation.  

 

 

3.3 Mögliche Ursachen für ADHS – Versuch einer ganzheitlichen Betrachtungsweise 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

       Abb. 7: Dicke Freunde? 

 

Eindeutige Krankheitsbilder mit eindeutigen Ursachen sind sehr selten. Das gilt auch für das 

angebliche Krankheitsbild ADHS. Für ADHS gibt es viele Theorien. Einige werden auf den 

folgenden Seiten vorgestellt, andere nur kurz erwähnt. Mögliche physiologische Ursachen 
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werden hier nicht angeführt, vor allem auch deshalb, weil sie nur sehr komplex und 

aufwendig beschrieben werden können und nicht wirklich wissenschaftlich belegt sind.  

 

„In der Pädagogik werden immer mehr Konzepte von Diagnostik, Förder- und 

Entwicklungsplanerstellung vorgestellt, welche sich explizit nicht mehr am klassischen 

Paradigma des medizinischen Modells, sondern an einer sozial-ökologischen Perspektive 

orientieren“ (vgl. Passolt & Schindler, 2005, S. 33). 

 

Abgesehen von möglichen Ursachen, muss beachtet werden, dass es viele Faktoren gibt, die 

die kindliche Entwicklung beeinflussen. Solche Faktoren können laut Köckenberger (2004, S. 

32) sein: 

·  Risikofaktoren während der Schwangerschaft und der Geburt (z.B. Alkohol- und 

Nikotin-Konsum der Mutter, Sauerstoffmangel) 

·  Schwere Ernährungs- und Infektionskrankheiten im 1. Lebensjahr 

·  Genetische Einflüsse 

·  Restschäden bei behandelter frühkindlicher zentraler Lähmungserscheinung (ICP) 

·  Persönliche Eigenschaften wie Verarbeitungsmodelle, Motivation, Temperament, 

Erfahrungen 

·  Entwicklungsverzögerungen (z.B. Spätentwickler) 

·  Gesellschaftlich bedingte Faktoren (z.B. Bewegungsmangel, Umweltschäden, 

Familiensituation, Familienstruktur, Erziehung, Normen, Struktur und Arbeitsweise in 

der Schule oder Einrichtung) 

·  Viele andere unbekannte Ursachen!  

 

Theorien, die auf den vorherrschenden Lebensumständen basieren (Familie, Gesellschaft, 

usw.), sowie das multifaktorielle Modell, werden in diesem Kapitel genauer betrachtet.  

 

Vor allem Köckenberger (2004, S. 44-56) hat sich intensiv mit Ursachenmodellen 

auseinander gesetzt und eine ganzheitliche Betrachtungsweise angestrebt. Er hat dabei 

folgende Kriterien herausgearbeitet: 
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�  Auswirkungen unserer Zivilisation 

 

ADHS-Kinder mit ihrer Rastlosigkeit und mangelnden Aufmerksamkeit, leben die heutige 

Gesellschaft, die von Passivität, Bindungslosigkeit und Hektik geprägt ist, extrem aus. Wir 

sollten dankbar dafür sein, dass sie uns ganz deutlich zeigen, dass wir an den 

Lebensbedingungen in der Familie, der Schule und der Arbeitsgesellschaft etwas verändern 

müssen.  

 

Folgende Aspekte fließen in das zivilisationsbedingte Ursachenmodell von 

Köckenberger mit ein:  

o Medizinischer Aspekt 

Luckert (in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 25) schreibt dazu, dass durch die 

Verbesserung und Intensivierung der Geburtshilfe und der sich gegebenenfalls 

anschließenden Therapien heute das Leben der mit vorgeburtlichen Schäden 

belasteten Kinder häufig gerettet bzw. die Folgen minimiert werden kann.  

Es wird angenommen, dass durch die moderne Frühgeborenenmedizin durch 

Geburtshilfe und Brutkasten, die Zahl der leicht auffälligen Kinder zugenommen 

hat.  

 

o Ökologischer Aspekt 

Lärm, Kunstlicht in der Nacht, Elektrosmog, wertlose Nahrungsmittel und 

Umweltverschmutzung wirken heutzutage auf die Kinder ein. Dies kann Stress, 

Anspannung, Unruhe, Konzentrationsmangel und allergische Reaktionen 

hervorrufen mit starken Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung.  

 

o Soziokultureller Aspekt 

Die Familiensituation hat sich in den letzten Jahren stark verändert. Einzelkinder, 

Berufstätigkeit beider Elternteile, allein erziehende Mütter, Terminstress usw. 

bringen immer mehr Unruhe und Disharmonie in die Familien.  

Es fehlt heutzutage in hohem Maße die Anregung und Förderung durch 

Geschwister und die emotionale Zuwendung durch die Eltern oder andere 

Angehörige (Luckert in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 26).   

Das große Freizeitangebot außer Haus und das Springen der Kinder von Insel zu 

Insel (Tanzkurs, Fußballverein, Musikschule,…) bedeuten häufig Stress. Es 
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bleiben keine Ruhezeiten, um Erlebtes zu verarbeiten, keine Zeiten zum Genießen. 

Der Raum zwischen den Inseln verschwindet aus dem Erleben der Kinder und 

somit auch eine harmonische und geborgene Kindheit. 

  

o Psychosozialer Aspekt 

Die moderne Gesellschaft erwartet, dass Kinder perfekt, zumindest aber normal 

sind. Unnormales Verhalten ist unerwünscht und stört. Für Eltern und Pädagogen 

eine große Herausforderung. Besonders der Anpassungs- und Leistungsdruck in 

der Schulzeit kann die ganze Familie verunsichern.  

 

o Soziomotorischer Aspekt  

�  Passivität 

Die moderne Welt mit ihren elektronischen Medien, Computerspielen usw. 

drängt die Kinder in eine passive, die Wirklichkeit nur aus zweiter Hand 

erlebende Haltung.  

�  Bewegungsmangel 

Die Kinder leben in Hochhäusern und dicht verbauten Siedlungen und 

haben kaum die Möglichkeit, ins Freie zu gelangen.  

Freiräume zum Toben und unkontrollierten Ausprobieren verschwinden, 

oder werden als isoliertes Freizeitangebot nur einmal in der Woche 

angeboten. Bewegungsimpulse können nicht mehr ausgelebt werden und 

stauen sich auf, bis sie dann bei einer passenden Gelegenheit entweichen.  

Juritsch (2003, S. 13) schreibt, dass sowohl aus pädagogischer, als auch aus 

medizinischer Sicht das Toben, Laufen, Spielen, kurz Bewegen, für die 

körperlich-seelische Entwicklung des Kindes als sehr wichtig angesehen 

werden kann.  

�  Reizüberflutung 

Die Reize werden immer intensiver, undifferenzierter und kommen in 

kürzeren Abständen. Es bleibt keine Zeit zum Verarbeiten. Von dieser 

Dauerberieselung von Reizen werden die Kinder süchtig und sie sind nicht 

mehr in der Lage die Reize zu sortieren und auszublenden. Ruhe und 

Entspannung werden als „nicht mehr auszuhalten“ empfunden.  
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�  Familiäre Bedingungen 

 

In einer Familie werden zwischen Kind, Mutter und Vater Erfahrungen gemacht, 

Informationen über Charaktereigenschaften und Wünsche oft unmerklich ausgetauscht, 

Abkommen geschlossen, Machtkämpfe ausgetragen. Dabei spielen Temperament, Erlebnisse, 

Erziehung, Erwartungshaltungen eine wichtige Rolle. Man passt sich untereinander an.  

Unter schwierigen Bedingungen und Familienkonstellationen findet diese Anpassung 

manchmal nicht oder nur unvollkommen statt. Das verursacht Unruhe und Störung. Wenn 

unruhige Kinder dann nicht den Erwartungen und Bewertungen entsprechen, werden manche 

Eltern versuchen, das Verhalten der Kinder zu verändern oder sogar als krank zu betrachten. 

Dies verleitet die verunsicherten Kinder häufig zu extremeren Verhaltensweisen. Es entsteht 

ein schwieriger Kreislauf. 

 

�  Herrschsucht 

 

Kinder brauchen Sicherheit, um sich selbständig entwickeln zu können. Wenn elterliche 

Führung und Klarheit fehlt, die Kinder keine Grenzen gesetzt bekommen, und es keine 

Widerstände gibt, werden sie entweder ängstlich oder fühlen sich überlegen und beherrschen 

die Eltern.  

„Wenn Eltern sich verpflichtet fühlen, sich bis zur Selbstaufgabe für ihre Kinder zu opfern, 

verschwimmen die klaren Generationsgrenzen. Die Eltern werden erschöpft, unaufmerksam 

und rastlos. Die Kinder werden orientierungs-, grenzen-, halt- und steuerungslos. Sie sind 

rastlos beschäftigt, andere zu beherrschen, weil sie sich selbst nicht beherrschen können.“  

 

�  Motivationales Problem 

 

Kinder unterscheiden zwischen Eigen- und Fremdmotivation. Es ist ein Phänomen, dass sich 

ADHS-Kinder stundenlang mit einem selbst gewählten Spiel beschäftigen können. Sie 

können dabei erfolgreich und kreativ sein, solange Eigenmotivation die Quelle ihres Handelns 

ist.  

Eigenmotivation entsteht automatisch in jedem Kind, wenn sie nicht aus irgendeinem Grund 

blockiert wird. Fremdmotivation hingegen kommt von außen, und ist von der Bereitschaft des 

Empfängers abhängig. Die Bevorzugung der inneren Antriebskräfte führt zu einer starken 
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Willenskraft und leidenschaftlicher Kreativität, einer unbändigen Energie genauso wie zu 

Bewegungsfreude und ungebremster Neugier für alles Unbekannte.  

 

�  Probleme in der Entwicklung des Denkens 

 

In der kindlichen Entwicklung baut das Denken und Planen auf den konkreten körperlichen 

Vorerfahrungen der ersten Lebensjahre auf (sensomotorische Phasen nach Piaget). Das Kind 

bewegt sich und nimmt das Ergebnis wahr. Daraufhin will es das Ergebnis wiederholen. Es 

erhält nicht nur ein großes Bewegungsrepertoire, sondern lernt auch, die geeigneten 

Bewegungen zu gezielten Handlungen einzusetzen. Es lernt voraus zu planen, um ein Ziel zu 

erreichen.  

Je mehr Erfahrungen ein Kind im Bewegungsspiel diesbezüglich machen kann, umso mehr 

Auswahl, Variations- und Kombinationsmöglichkeiten stehen ihm zur Verfügung, um in 

späteren Entwicklungsabschnitten auch komplexe Bewegungsmuster und Handlungen zu 

meistern.  

Ist dieser Lernvorgang in der kindlichen Entwicklung gestört, kommt es zur Beeinträchtigung 

der Entwicklung von Handlungs-, Steuerungs- und Planungsfähigkeit. Die Kinder treten die 

Flucht in die Bewegungsoffensive an, da großräumige Bewegungen einfacher auszuführen 

sind, als ausdifferenzierte Bewegungen.  

 

�  Psychoanalytische Erklärung 

 

Krankheiten und Auffälligkeiten können als Folge ungelöster seelischer Konflikte während 

der frühen Kindheit entstehen. Die Kinder bearbeiten diese Konflikte auffällig und schützen 

sich auf diese Weise vor schweren Störungen (z.B. Depression oder Psychosen). Konnte 

während der kindlichen Entwicklung kein intensiver und ausgeprägter Dialog über 

Augenkontakt und Körperberührung stattfinden, suchen die Kinder vermehrt wechselnde 

äußere Reize und wirken unkonzentriert. Die Kinder sind verunsichert und haben keinen 

inneren Halt und stürzen sich in rastlose Bewegungen und Wutausbrüche, um sich besser zu 

spüren. Sie können sich nicht an Erwartungen anpassen, weil sie krampfhaft am eigenen 

schwachen Abbild festhalten müssen. Sie durften oder konnten nicht selbständig werden und 

sind ambivalent zwischen Distanz und Nähe hin und her gerissen. Sie können keine äußeren 

Regeln zulassen und sind leicht frustriert.  
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Die meisten ADHS-Kinder sind Jungen, vielleicht, weil sie mehr Ablöseprobleme oder 

Verlustängste erleben als Mädchen und schon frühzeitig aktiv und selbständig sein sollen oder 

wollen.  

ADHS könnte somit als subjektiver Ausdruck der kindlichen Existenz gesehen werden, um 

fehlendes Urvertrauen oder mangelnde Selbständigkeit durch verstärkte Körperlichkeit zu 

ersetzen. Um symbolisch wieder den Kontakt zur Mutter und dadurch zu sich selbst zu 

bekommen, müssen die Kinder frühere Konfliktphasen ständig wieder erleben (vgl. Färber & 

Fischer, zit.in Köckenberger 2004, S. 55).  

 

Es stellt sich also die Frage, wie unter all diesen schwierigen Bedingungen Konstanz und 

Überschaubarkeit als Entwicklungsgrundlage vermittelt werden können? Wie erleben und 

verarbeiten die Kinder all die Regeln, Werte, Normen, Mythen der Gesellschaft? Wie 

verarbeiten Kinder z.B. ihre beengende Wohnsituation, aggressive Nachbarn, gestörte 

Familien- und Paardynamik? Wie verarbeiten sie es, wenn Mutter oder Vater keine 

Ansprechpartner sind, wenn Oma oder Opa nicht verfügbar sind, wenn Kinder durch 

Wohnortwechsel, in der neuen Schule, nicht genügend Zeit für individuelle Übergänge 

erfahren? Ist es unter all diesen realen Problemen etwa verwunderlich, dass das störende 

Kind, nur die gestörte Lebenswelt widerspiegelt (vgl. Passolt & Schindler, 2005, S. 33)? 

 

Bette (zit.in Passolt & Schindler 2005, S. 33) fordert, dass die Handlungen und Tätigkeiten 

der Kinder unter diesen Voraussetzungen einen mehrperspektivischen Blick verdienen. 

Kinder brauchen eine Halt gebende sozial-ökologische und kulturelle Umwelt sowie ein 

Streben nach verlässlichen Bindungs- und Solidaritätserfahrungen, die zu Entwicklung von 

Selbstachtung, Selbstvertrauen, Identität und Überleben, gegen isolierende Bedingungen und 

Entfremdungserscheinungen führen. Weiters brauchen die Kinder einen aktuellen und 

zeitlich-prozessorientierten sozialen Kontext mit verlässlichen Beziehungen, um personale 

und soziale Identität aufzubauen.  

 

All die oben angeführten Erklärungsmodelle werden immer wieder als Ursache des ADHS 

genannt. Es wird dabei meist übersehen, dass in den seltensten Fällen glaubhaft nachgewiesen 

werden kann, dass einer der oben angeführten Aspekte tatsächlich als einzige Ursache für den 

Auslöser in Frage kommt oder er nur als Folge einer anderen Ursache oder wahrscheinlich 

eines zusammenspielenden Ursachenkonstrukts zu betrachten ist. Es ist sehr schwierig zu 

unterscheiden, was Ursachen und was Folgeerscheinungen sind.  
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Auch Köckenberger (2004, S. 55-56) sieht die Tendenz, dass heutzutage immer häufiger 

davon ausgegangen werden kann, dass ein Zusammenwirken verschiedener funktioneller 

Systeme die Symptome auslöst. Dabei muss aber auch klar sein, dass gleiche Faktoren jedes 

Kind auf verschiedenste Weise beeinflussen, d.h. gleiche Ursachen können verschiedenen 

Wirkungen nach sich ziehen. In der kindlichen Entwicklung darf nicht kausal und linear 

gedacht werden. Die einzelnen Entwicklungselemente haben Einfluss aufeinander. 

Entwicklung geschieht nicht einfach so Stufe für Stufe. Wiederholungen, Rückschritte, 

Verbesserungen gehören genauso wie Abkürzungen, kompensatorische Ersatzlösungen und 

eigenständige individuelle Strategien zur persönlichen Entfaltung der kindlichen Fähigkeiten 

in Auseinandersetzung mit einer unberechenbaren Umwelt. Zu viele Faktoren, oftmals auch 

unbekannte oder unerkannte, spielen als einzelne Teile im Puzzle, das Leben zu meistern, eine 

Rolle. Wenn die Kinder nicht als funktionierende Maschinen mit rein körperlichen, 

biochemischen oder rein psychischen Eigenschaften, sondern vor allem als Kinder mit Leib 

und Seele, durchdrungen von dem Zusammenspiel aller Bereiche, gesehen werden, wird es 

schwer möglich sein, einzelne Faktoren als allein verantwortlich für einen problematischen 

Zustand zu benennen.  

 

De Grandpré (2002) fasst zusammen, dass: „Abgesehen von einem kleinen Prozentsatz von 

Kindern, bei denen ein nachweisbarer Hirnschaden oder eine andere organische Krankheit zur 

Hyperaktivität führt, gibt es nicht den geringsten Beweis, dass die Probleme, die als ADS oder 

ADHS definiert sind, eindeutig biologischen Ursprungs sind. Im Gegenteil haben 

Längsschnittstudien gezeigt, dass die Probleme sowie eine Unmenge anderer kindlicher 

Probleme, ihren Ursprung in der psychischen Entwicklung haben und darüber hinaus in 

unserer Gesellschaft auffallend vermehrt auftreten“ (S. 9).  

 

Auch Panten (2005, S. 47) sieht folglich ADHS weniger als ein biologisch verursachtes 

Krankheitsbild, sondern vielmehr als eine tief greifende multifaktoriell verursachte 

Entwicklungsstörung.  

 

ADHS ist also eine Störung, für die bisher keine eindeutige Ursache gefunden wurde. Die 

Vermutung liegt nahe, dass es überhaupt keine eindeutige Ursache gibt. Deshalb muss ADHS 

momentan als eine multidimensionale Störung betrachtet werden, deren Ursache 

multifaktoriell zusammengesetzt ist und deren Behandlung einer entsprechend 

multidimensionalen Sichtweise bedarf. Dies stimmt im ersten Moment natürlich 
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nachdenklich, weil man vor einem scheinbar nur schwer lösbaren Problem steht. Aber es kann 

auch durchaus positiv auf diese Aussage reagiert werden. Erstens ist es erfreulich, dass es für 

biologische Störungen im Gehirn keine stichhaltigen Beweise gibt. Und zweitens haben wir 

mit Kindern zu tun, die uns zeigen wollen, was in unserer Gesellschaft oder auch in unserem 

Verhalten als Elternteil verbesserungswürdig ist.  

 

In Ausblick auf das gemeinsame Arbeiten mit Kindern meint Donaldson (2004, S. 39), dass 

der Mensch über das Bewusstsein des „ersten Blicks“ das Leben fortlaufend nach rigiden 

Kategorien und Mustern strukturiert. Um zu überleben, wird die Welt rational 

wahrgenommen, anhand fester Werte eingeordnet und systematisch zu beherrschen versucht. 

Viele Erwachsene nehmen durch den Schleier der Gewohnheit wahr und sehen die Kinder als 

Rohmaterial, das geformt werden muss. Lehrer, Ärzte und Psychologen beschreiben Kinder 

mit einem bestürzenden Aufgebot an Etiketten, die von begabt, verhaltensgestört, autistisch, 

Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom, lerngestört, Down-Syndrom bis zu mehrfach behindert 

reichen. Dieses „Schubladisieren“ mag zwar für die Kommunikation in der Fachwelt hilfreich 

sein, ist aber im direkten Kontakt mit den Kindern völlig nutzlos. Hier ist die Wärme eines 

wachen Herzens angemessener als die kalte Analyse des rationalen Verstandes, der jeden 

Aspekt des Lebens erstarren lässt.   
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4. Interventionsmöglichkeiten mittels Erlebnispädagogik bei Kindern mit ADHS 
 

Die Erlebnispädagogik will über Kommunikation und gemeinsames Handeln Beziehungen 

schaffen, Vorbilder formen, Ideen der Kinder aufgreifen, ein Nachahmen ermöglichen und 

einen klaren und liebevollen Rahmen der Geborgenheit und Sicherheit setzen.  

 

Köckenberger (2004, S. 92-93) schreibt sehr aussagekräftig, dass Kinder im Regelfall 

selbständig dafür sorgen, die notwendigen Voraussetzungen für eine sichere Basis zu 

schaffen, um zum stimmigen Zeitpunkt die nächste Entwicklungsaufgabe zu lösen. Nur in den 

seltensten Fällen kann die kindliche Entwicklung sinnvoll von außen beschleunigt werden. 

Sämtliche Entwicklungsschritte müssen fundiert von den Kindern eigenständig getan werden. 

Zuviel fremde Unterstützung kann sogar selbständige Entwicklungsschritte verunsichern oder 

verhindern. Freude und Neugier der Kinder, Neues zu entdecken und auszuprobieren, können 

dabei verloren gehen. So kommt es im Alltag häufig zu Kompensationserscheinungen durch 

andere Handlungsmuster und Verhaltensweisen, zum Beispiel ADHS.  

 

Die Erlebnispädagogik versucht all diese Tatsachen zu berücksichtigen. Sie strebt einen Weg 

an, der möglichst allen kindlichen Bedürfnissen gerecht wird, und der ihnen einerseits 

Erlebnisse bietet, aber auch darauf achtet, dass die Kinder dabei nicht durch Fremdmotivation 

und Druck von außen überfordert werden.  

 

Köckenberger (2004) sagte treffend: „Kinder sind keine Fässer, die gefüllt werden müssen, 

sondern Feuer, die ständig Brennholz und Luft benötigen“ (S. 93).  

 

Die erlebnispädagogische Intervention zielt also ganz sicher nicht darauf ab, die Entwicklung 

der Kinder zu beschleunigen. Eher versucht sie Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen 

die Kinder sicher und auf freiwilliger Basis experimentieren können. Die Natur in Form von 

Wald und Wiese, Berg und Fluss bietet den optimalen Raum dazu. In diesem Raum können 

zusätzlich Bewegungsformen angeboten werden, die einen abenteuerlichen Charakter 

aufweisen, wie Felsklettern oder Klettern im Wald-Hochseilgarten. Die Freiwilligkeit ist 

dabei ein ganz wichtiger Aspekt.  

 

Neubert (zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 9) stellte fest, dass wahre Erlebnisse 

Geschenkcharakter haben, also nicht erzwungen, sondern nur angebahnt werden können. 



 54 

 Das heißt, sie können von den Kindern angenommen oder abgewiesen werden. Natürlich 

wird das von einigen Kindern im ersten Moment dazu ausgenützt, sich heraushalten zu 

können. Aber die Praxis hat gezeigt, dass spätestens dann, wenn sie andere in der Aktion 

beobachten, das Interesse enorm ansteigt und die ersten Versuche gewagt werden. Es darf hier 

nicht geradlinig nach einem Schema vorgegangen werden. Die Kinder wissen selbst, wann sie 

bereit sind, wann es genug ist und wie weit sie gehen wollen. Und wenn sie es nicht wissen, 

sollte es der erste Schritt sein, sie wieder behutsam an ihr Gespür heranzuführen. Die 

Erlebnispädagogik ist dafür das optimale Werkzeug, da sie bei den Kindern viele Gefühle 

auslöst, die dann natürlich auch Thema in den Reflexionen sind. Die Kinder lernen wieder 

sich mit Gefühlen und Gespür auseinanderzusetzen. Vielleicht kommt irgendwann einmal von 

einem Kind mit fragendem Blick die Aussage: „Ich weiß nicht, ob ich das schaffe?“ Wenn 

diese Worte daraus resultieren, dass sich das Kind selbst in einen inneren Konflikt oder eine 

Grenzsituation gebracht hat, in dem bzw. der es alleine nicht klarkommt, und um unsere 

Unterstützung bittet, dann kann man sich als Erlebnispädagoge in zweierlei Hinsicht freuen. 

Erstens hat das Kind das Gespür entwickelt, wann es Unterstützung oder Hilfe braucht und 

zweitens hat sich die Beziehung zwischen Kind und Betreuer auf eine neue Ebene 

emporgehoben. Es ist klar, dass das nur ein einzelnes, wahrscheinlich einzigartiges Beispiel 

ist, aber so kann die Entwicklung in der Arbeit mit den ADHS-Kindern ihren Lauf nehmen.  

 

 

4.1 Berücksichtigung von Bedürfnissen und Perspektiven der Zielgruppe 
 

Im ersten Kapitel zu den Interventionsmöglichkeiten durch die Erlebnispädagogik werden 

theoretische Überlegungen angestellt, welche Bedürfnisse die Kinder haben, wie sie mit den 

Zielen der Erlebnispädagogik korrelieren und wie wir eine Perspektive schaffen, die den 

Erlebnispädagogen in der Arbeit mit den ADHS-Kindern unterstützt. Es ist deshalb so 

umfangreich gestaltet, weil es eine Entscheidungshilfe darstellen soll, in welcher Art und 

Weise mit den Kindern gearbeitet wird und wie man die passenden Übungen auswählt.   

Basis dieses Kapitels ist auch die Annahme, dass es für ein Problem (in diesem Fall ADHS) 

immer mehrere Sichtweisen gibt. Sehr oft leben wir mit Sichtweisen, mit denen wir uns unser 

Leben selbst schwer machen. Das kann auch in der Beziehung mit ADHS-Kindern 

vorkommen. Deshalb ist es wichtig, eine Perspektive zu entwickeln, die den Pädagogen in der 

Arbeit mit den Kindern behilflich ist und beiden Seiten das Leben erleichtert.  
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Ein Zitat von Bertold Brecht (1978) trifft die alltägliche Realität von ADHS-Kindern auf den 

Punkt: „Der reißende Fluss wird gewalttätig genannt. Aber das Flussbett, das ihn einengt, 

nennt keiner gewalttätig“ (S. 602).   

 

Köckenberger (2004) schreibt dazu: „Nicht alle Perspektiven müssen für uns in einer 

Situation gleichermaßen zutreffen und hilfreich sein. Doch schon alleine der Gedanke, dass es 

mehrere Betrachtungsweisen oder Lösungen für ein Problem gibt, je nachdem welche 

Perspektive man einnimmt, kann erleichternd für uns sein“ (S. 74).  

 

Perspektiven sind dabei Betrachtungsweisen von einem bestimmten Standpunkt aus, die uns 

einen Ausblick auf die zu erwartende Zukunft beschreiben. Dem Pädagogen soll die 

Möglichkeit gegeben werden, für sich selbst eine neue Perspektive für die Arbeit mit ADHS-

Kindern zu bilden. Dazu muss ein Erwachsener auch verstehen, welches Bewusstsein diese 

Kinder für einzelne Themen des Lebens haben und wie Erwachsene es normalerweise 

gewöhnt sind damit umzugehen. Auf jeden Fall sollten Erwachsene sich anregen lassen, über 

ihre bisherige Sichtweise der Dinge nachzudenken. Diese innere Neugestaltung und ein 

umfangreiches Wissen als Basis, sind meiner Meinung nach fundamental, um erfolgreich mit 

ADHS-Kindern arbeiten zu können, das heißt mit viel Spaß und Freude für beide Seiten.  

 

Einer, der sich intensiv mit diesem Thema auseinandergesetzt hat ist Jörg Hoppe (in: Schemel 

(Hrsg.) 1998, S. 117). In seiner Arbeit hat er herausgefunden, welche Spiele und Spielorte die 

Kinder vor etwa 50 Jahren wählten. Daraus leitet er die kindlichen Bedürfnisse ab. Er stellte 

dabei fest, obwohl damals schon vorhanden, Kinderzimmer, -spielplätze und -spielzeug (mit 

Ausnahme von Puppen, Rollern und Bällen), eine sehr untergeordnete Rolle spielten und das 

Spiel außerdem zu 90 % im Freien stattfand. Die Kinder konnten ihre Bedürfnisse, die auch 

bei den heutigen Kindern bestehen, durch die Spiel- und Ortswahl befriedigen.  

 

Es soll betrachtet werden, welche Bedürfnisse die Kinder haben, was sie wollen bzw. 

brauchen und welche Sichtweisen sie haben. 
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4.1.1 Bedürfnis zu spielen 

 

Das Spiel nimmt im Leben des Menschen eine zentrale Rolle ein, ganz besonders in dem von 

Kindern. Besonders in der kindlichen Entwicklung steht der menschliche Trieb des Spielens, 

stark im Vordergrund. 

 

Petillon (1997, S. 14-16) hat vier inhaltliche Gemeinsamkeiten von Spielen herausgearbeitet, 

die an dieser Stelle erwähnt werden sollen: 

·  Spiele ermöglichen ein „so tun als ob“. Verhaltensweisen können ausprobiert werden, 

ohne dass ein mögliches Fehlverhalten von der sozialen Umgebung zur Rechenschaft 

gezogen wird. 

·  Spiel ist mit positiven Emotionen verbunden. 

·  Spielen läuft zweckunbewusst ab und ist damit ein Moment von besonderer 

Gegenwärtigkeit.  

·  Das Spiel ist von intrinsischer Motivation geprägt. Es spricht die Neugierde an, schafft 

Überraschungen und enthält Momente von Ungewissheit und Risiko. 

 

Köckenberger (2004, S. 101-102) ergänzt zum Thema Spiel, dass es Wiederholbarkeit, 

Spielraum und Material, einen Aufbau, Spannung, Spielregeln, aber auch Spontaneität, freies 

Handeln, einen offenen Ausgang, das Ungewöhnliche im Gegensatz zum Alltag und Rituale 

braucht. 

 

Die Spielmöglichkeiten von Kindern haben sich allerdings in den letzten 50 Jahren stark 

verändert. Michael-Hagedorn und Freiesleben (1999) schreiben darüber: „Früher trafen sich 

Kinder unterschiedlichsten Alters ohne große Verabredungen auf der Straße, freien Höfen 

oder Parkplätzen. Dort spielten sie gemeinsam alte und neue Spiele wie Ballspiele, 

Gummitwist, Hüpfspiele, Verstecken usw. Die Spielregeln wurden von den älteren an die 

jüngeren Kinder weitergegeben. In diesen Spielgruppen wurde ständig soziales Verhalten 

geübt. Absprachen mussten getroffen werden, Regeln mussten eingehalten werden, es musste 

Rücksicht genommen werden. Dies geschah ohne Anleitung eines Erwachsenen, denn die 

Straße war das Reich der Kinder, in dem der Erwachsene nur störte“ (S. 13).  

 

In der heutigen Kindheit fällt diese Art von Spiel, die für die Kinder soziale und 

psychomotorische Bedeutung hat, oft weg. Das ist bedauerlich, denn laut Baacke (1984, S. 
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136) leisten Bewegungsspiele beispielsweise neben Realitätserwerb und Aggressionsabfuhr 

einen Beitrag für das Vorstellungs-, Gefühls-, Phantasie- und Willensleben des Kindes. 

 

Für Grupe (1992, S. 20-25) ist die Bedeutung des Spiels für die kindliche Entwicklung  

folgende: 

·  Sozialisationsfunktion  

·  Innovative Bedeutung  

·  Vertauschung und Umkehrung von Rollen 

·  Konfliktsozialisation  

·  Durchspielen von Beziehungskonflikten 

·  Aufregung, Spannung und Erregung im Spiel  

·  Soziale Regeln  

·  Spiel als zweite Ebene der Wirklichkeit 

 

Ein großes Problem liegt aber darin, dass die Kinder immer weniger Aktionsräume vor Ort 

haben und die Kindheit immer verplanter wird. Dies beeinflusst die Art der Spiel- und 

Erlebnismöglichkeiten stark.  

 

Weil das Spiel so wichtig ist, ist es für die Erlebnispädagogik in der Natur mit ADHS-

Kindern unverzichtbar. Hier sind die Räumlichkeiten scheinbar unbegrenzt, und die Kinder 

können toben und lärmen, ohne jemanden zu stören oder etwas zu zerstören vgl. (Köllner & 

Leinert, 1998, S. 18-19). Und die Regeln, an die man sich zum Beispiel im Wald halten muss, 

sind gut überschaubar (vgl. Michael-Hagedorn & Freiesleben, 1999, S. 11). 

 

Köllner und Leinert (1998, S. 7) weisen aber auch darauf hin, dass freies Spielen in der Natur 

ohne Spielzeug, von vielen Kindern erst wieder erlernt werden muss, es aber den Vorteil hat 

beispielsweise viel mehr Kommunikationsanlässe zu ermöglichen als zum Beispiel ein 

festgelegtes Brettspiel, da die Regeln immer wieder neu ausgearbeitet werden müssen.  

 

Die gesamte Entwicklung wird im Spiel vorbereitet und geübt. Es geht dem alltäglichen 

Verhalten voraus. Es unterscheidet nicht nach körperlichen, psychischen oder sozialen 

Entwicklungsinhalten. Spiel dient der gesamten Persönlichkeitsentwicklung eines Menschen, 

nicht zielorientiert und geradlinig, sondern mit Weitblick und im Augenblick vertieft. Weil 
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Spiel Sicherheit vermittelt, werden neue Handlungen, Rollen und Träume ausprobiert und 

spielerisch auch entfernte Ziele verwirklicht (vgl. Köckenberger, 2004, S. 101-102). 

 

Die Erlebnispädagogik in der Natur bietet den Kindern viele Möglichkeiten zu spielen. Die 

von der Erlebnispädagogik angestrebten Ziele wie zum Beispiel Persönlichkeitsentwicklung, 

soziale Kompetenzen, Kooperationsfähigkeit oder Spaß am Leben können sich im Spiel in der 

Natur manifestieren.  

 

4.1.2 Bedürfnis sich zu bewegen 

 

Der natürliche Bewegungsdrang ist bei allen Kindern von klein auf zu beobachten und bei 

ADHS-Kindern besonders stark ausgeprägt. Sie rollen, robben, krabbeln, drehen sich, laufen, 

springen, klettern, werfen. Bewegung fördert geistige, psychische und körperliche Bereiche 

(vgl. Berthold & Ziegenspeck, 2002, S. 53). Michael-Hagedorn und Freiesleben (1999, S. 17-

18) ergänzen, dass Bewegung im Zusammenspiel mit den Sinnen letztlich die Verbindung der 

Innenwelt des Kindes zur Außenwelt ermöglicht.   

 

Beim spielerischen Ausleben des Bewegungsdranges lernen Kinder, Risiken einzugehen. Sie 

erfahren und erweitern dabei ihre eigenen Grenzen. Die psychologische Forschung hat 

außerdem herausgefunden, dass die Selbsteinschätzung im Hinblick auf Risikohandlungen im 

körperlichen Bereich eine wichtige Voraussetzung für die Entwicklung von 

Leistungsmotivation und somit auch der für ADHS-Kinder so wichtigen Eigenmotivation ist 

(Hoppe in: Schemel (Hrsg.) 1998, S. 118-119). 

 

Bewegung fördert weiters auch die konditionellen und die koordinativen Fähigkeiten. 

Muskulatur und Kreislaufsystem entwickeln sich harmonisch weiter, die Kinder werden beim 

Klettern, Balancieren, Laufen usw. sicherer, weil sich die Grob- und Feinmotorik verbessern. 

Da diesen Bedürfnissen aber heute immer weniger entsprochen wird, haben viele Kinder 

Defizite in der Psychomotorik. Viele leiden bereits von klein auf an Bewegungs- und somit 

auch an Entwicklungsmangel. Bei hyperaktiven Kindern drückt sich das natürlich besonders 

stark in ihrem Verhalten aus.  

 

Kiphard (2001) schreibt dazu: „Bewegung steht nicht nur im Mittelpunkt der verschiedenen 

funktionellen Bereiche der Menschen, sie bedingt und unterstützt jegliche 
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Persönlichkeitsentwicklung und ist Werkzeug, um in allen Bereichen des menschlichen 

Lebens zu handeln“.  

Er meint weiters, dass „der natürliche Bewegungsdrang des Kindes zur expansiven 

Umwelteroberung durch ständige Einschränkungen blockiert und zuletzt als schuldhaft 

empfunden werden kann. Dauernd unterdrückte motorische Impulse ziehen eine Verarmung 

des Ausdruckverhaltens nach sich. Sie führen zu starken inneren Spannungszuständen. 

Gefühls- und Bewegungsentwicklung stehen vor allem im Kindesalter in engster 

psychomotorischer Wechselbeziehung. Psychomotorische Selbstverwirklichung und 

Identitätsfindung impliziert immer auch die Möglichkeit zur motorischen Expansion und 

Expression. Motorische Aktivitäten sind notwendig, um innere Antriebe in energetische 

Entladungen zu überführen“ (S. 24-25). 

 

Wenn Bewegung verhindert wird, dann ist ein Großteil der Erlebnisse nicht mehr oder nur 

eingeschränkt erlebbar. Kinder brauchen die Bewegung, den Gebrauch und die Erfahrung mit 

ihrem Körper, um die Umwelt zu entdecken und zu begreifen. Sie schulen damit ihre 

Wahrnehmungssinne. Sie beginnen über Bewegungserfahrungen, verschiedene Bewegungen 

und Handlungen zu unterscheiden, zu strukturieren, zu planen und zu organisieren. So werden 

Denkvorgänge (Kognition) und Vorausplanung (Antizipation) entwickelt. Weiters lernen sie 

Emotionen durch ihren Körper auszudrücken. Bewegung (Motorik) ist der Motor kindlicher 

Persönlichkeitsentwicklung (vgl. Köckenberger, 2004, S. 80). 

 

Im erlebnisorientierten Arbeiten in der Natur kann dem intensiven Bewegungsbedürfnis der 

Kinder durch eine Vielzahl von Aktivitäten entgegengekommen werden. Diese 

Bewegungsmöglichkeiten können von komplett frei gestaltet bis stark geregelt reichen, wie 

dies zum Beispiel im Hochseilgarten oder beim Klettern der Fall sein muss.  

 

ADHS-Kinder sind auf der Suche nach Bewegung. Deshalb liegt es nahe, Bewegung als 

Medium in der Erlebnispädagogik zu benutzen, um die kindliche Entwicklung zu 

unterstützen. Köckenberger (2005, S. 25) schreibt, dass Bewegung… 

·  kindgemäß ist. Sie ist unverfänglich, unverkrampft, spielerisch und für Kinder 

sinnvoll. 

·  basal ist. Sie ist Werkzeug und zugleich Ausgangspunkt aller Entwicklungsprozesse. 

·  ganzheitlich ist. Sie verbindet alle Aspekte der kindlichen Persönlichkeit und drückt 

diese aus. 
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·  wertfrei ist. Ohne zu bewerten wirkt sie kontrollierend und rückmeldend. 

·  konkret ist. Sie ist tatsächlich handelnd, produktiv, erschaffend und kreativ. 

·  motivierend ist. Sie ist energievoll, lustvoll, freudvoll, aufweckend. 

 

Van der Schoot und Seeck (zit.in Panten 2005, S. 49) stellten weiters die 

aufmerksamkeitsfördernden Effekte von Bewegung und Sport fest. Mit bewegungs-, spiel- 

und sportspezifischen Angeboten können grundlegend die Aufmerksamkeits- und 

Konzentrationsfähigkeit im Bereich visueller, akustischer und taktiler Reizselektion unter 

zeitlichen und räumlichen Bedingungen verbessert sowie Aufmerksamkeitsumfang, 

Aufmerksamkeitsdauer und Aufmerksamkeitsspanne vergrößert werden.  

Grundsätzlich lassen sich Aufmerksamkeit und Konzentration über die verschiedensten 

bewegungs-, spiel- und sportspezifischen Methoden und Inhalte positiv beeinflussen. Wichtig 

ist vor allem das Erreichen eines passenden Aktivierungsniveaus, eine Verringerung 

irrelevanter Reize und das Sammeln umfassender Lernerfahrungen, anfangs über konkrete 

Handlungen und später erst auf der Vorstellungs- und Abstraktionsebene (Zusammensetzen, 

Kombinieren, Konstruieren, Ordnen, Antizipieren etc.). 

 

Bewegung ist also, wie oben gelesen, für die kindliche Entwicklung unerlässlich. Ihren 

Anforderungen kann über die Erlebnispädagogik durchaus entsprochen werden.  

 

4.1.3 Bedürfnis nach Liebe, Geborgenheit und Sicherheit 

 

Leider gibt es heute viele Familien, in denen die Kinder in instabilen Strukturen aufwachsen, 

sodass ihrem Bedürfnis nach Liebe, Sicherheit und Geborgenheit nicht mehr entsprochen wird 

(vgl. Nave-Herz, zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 42). 

 

Kinder entwickeln sehr früh das Gefühl von Geborgenheit und Sicherheit, was die 

Psychologen Urvertrauen nennen, wenn sie in stabilen Beziehungen aufwachsen. Sie können 

dann den schützenden Bereich von Mutter und Vater bald verlassen, was besonders wichtig 

ist für die persönliche Entwicklung. Sie sind neugierig auf die Welt. In immer größer 

werdenden konzentrischen Kreisen erobern sie sich ihre Umwelt, mit der Gewissheit, in die 

Sicherheit des Elternhauses zurückkehren zu können (Hoppe in: Schemel (Hrsg.) 1998, S. 

118).  
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Das diese Stabilität in Familien mit ADHS-Kindern besonders strapaziert wird und dadurch 

auch oft aus dem Gleichgewicht gerät, ist den meisten von uns bewusst. Aber gerade diese 

Kinder benötigen stabile und gefestigte Familien ganz besonders, um in ihrer Entwicklung 

voranzukommen. Hier gibt es eindeutig eine Zwickmühle, der man aber zum Beispiel durch 

sinnvolle Freizeitgestaltung für das Kind, oder noch besser mit dem Kind, entkommen kann. 

Dazu eignen sich erlebnispädagogische Aktivitäten in der Natur besonders gut. Es gibt endlos 

viele Möglichkeiten, etwas zu erleben oder zu entdecken, mit den Eltern oder den Pädagogen 

als sicheren Hafen im Hintergrund.  

 

Gruppenarbeiten in der Natur stillen im besonderen Sinne auch die Bedürfnisse nach 

Geborgenheit und Sicherheit. Sofern der Pädagoge dafür Sorge trägt, auf ein gutes 

Gruppenklima zu achten, dient die Gruppe als sicherer Hafen, wenn es stürmisch oder 

abenteuerlich wird. Das ist eine herausfordernde Aufgabe, besonders dann, wenn 

verhaltensauffällige Kinder in der Gruppe sind. Man denke nur an den Unterschied, wenn 

man eine dunkle, kalte und feuchte Höhle alleine oder als zusammengeschweißte Gruppe 

erkundet.  

 

Um den Bedürfnissen nach Liebe, Geborgenheit und Sicherheit gerecht zu werden, sollten 

Erwachsene bei den verhaltensauffälligen Rabauken eine ganzheitliche Betrachtungsweise 

anstreben und sie als einzigartiges Wesen bewundern. Aristoteles sagte schon: „Das Ganze ist 

mehr als die Summe der Teile“.  

 

Körperlichkeit, Gefühle, Denken und Kommunikation können im praktischen Arbeiten mit 

ADHS-Kindern nur ganzheitlich betrachtet werden. Diese Ganzheitlichkeit fordert eine 

Betrachtung und Behandlung der Kinder als ganze, schon perfekte und liebenswürdige 

Menschen, auch wenn sie sich, wie alle Menschen, in einem ständigen Wachstum befinden.  

Wenn Kinder einen Teil ihrer Persönlichkeit nicht zeigen dürfen, werden sie verunsichert und 

verlieren ihren natürlichen Stolz. Sie versuchen den unerwünschten Teil ihrer Persönlichkeit 

abzuspalten und bauen deshalb Schuld- und Minderwertigkeitsgefühle auf. Dies hemmt nicht 

nur ihre Entwicklung, sondern kostet sie auch enorm viel Energie und Aufmerksamkeit (vgl. 

Köckenberger, 2004, S. 87-88). 

 

Deshalb schauen Erlebnispädagogen darauf, den Kindern diesen Wunsch nach Liebe, 

Geborgenheit und Sicherheit zu gewähren. Die Kinder werden es auf ihre Art und Weise 
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danken, indem sie aufmerksamer sind, sich auf Gespräche einlassen und sich für Neues, und 

davon bietet die Erlebnispädagogik reichlich, öffnen.  

 

4.1.4 Bedürfnis nach Freiheit, Grenzen, Selbständigkeit und Verantwortung 

 

Kinder haben das Bedürfnis, in einem gegebenen Rahmen freie Entscheidungen zu treffen 

und mit den daraus folgenden Konsequenzen konfrontiert zu werden. Dazu ist der ungestörte 

Prozess einer Handlung entscheidend. Hoppe (zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 47-48) 

beschreibt ihn folgendermaßen: 

·  Das Kind nimmt etwas wahr. 

·  Die intrinsische Motivation kommt hinzu (Impuls, Gefühl, Interesse). 

·  Das Kind vollzieht eine Handlung, eine Aktivität. 

·  Das Kind nimmt Bezug zu dem Geschaffenen, es bewertet. 

·  Nun kann das Kind Verantwortung für das Geschaffene übernehmen. 

·  Das Kind bekommt Selbstwertgefühl. 

·  Es folgt die Selbständigkeit. 

·  Im letzten Schritt kommt die Selbsterkenntnis.  

 

Wenn dieser Prozess ungestört ablaufen kann, lernen Kinder, Verantwortung für ihr Tun zu 

übernehmen und selbständig zu agieren. Dadurch steigert sich ihr Selbstwertgefühl (vgl. 

Blinkert, zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 48).  

 

In einem Punkt sind sich die meisten Fachleute aber einig. Viele ADHS-Kinder scheinen 

Schwierigkeiten zu haben, sich selbst, eintreffende Sinnesreize, ihren Bewegungsdrang, ihre 

Impulsivität und ihre Gefühlsregungen selbständig zu regulieren. Als Folge dessen 

übernehmen meist die Erwachsenen die Verantwortung für das ungebremste Verhalten der 

Kinder. Zuviel Kontrolle und Abnahme von Verantwortung entbinden aber die Kinder aus 

ihrem eigenständigen Verantwortungsgefühl. Genau dies verhindert, dass sie lernen, 

eigenständig Bewegungen und Handlungen zu planen, zu steuern, durchzuführen und zu 

kontrollieren. Der einzige Weg aus dem Kampf um Verantwortung ist es, den Kindern genug 

Raum und Zeit zu geben, damit sie selbständig den ersten Schritt aus der 

Verantwortungslosigkeit tun können. Raum und Situation müssen so gestaltet sein, dass es für 

die Kinder attraktiv und sinnvoll erscheint, Verantwortung zu übernehmen, und die 

Erwachsenen geduldig und ohne Stress abwarten können, und nicht gleich intervenieren 
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müssen. Solange erzieherische Maßnahmen von außen das Handeln der Kinder regulieren, 

solange werden die Kinder keine Selbstverantwortung für ihr Handeln übernehmen. Auch das 

selbständige Spielen wird daran scheitern. Selbstregulierung benötigt Selbstverantwortung 

und Selbständigkeit, und beides kann nur durch Selbsttätigkeit erreicht werden (vgl. 

Köckenberger, 2004, S. 96-99).  

 

Erwachsene greifen in diesen Prozess der Handlung leider viel zu häufig ein, mit 

weitreichenden Folgen. Man verwehrt den Kindern die Freiheit, Entscheidungen zu treffen, 

für die sie die Verantwortung tragen müssten. Vielmehr ist Kindsein zunehmend an 

Anforderungen der konsum- und leistungsorientierten Welt gekoppelt (vgl. Berthold & 

Ziegenspeck, 2002, S. 48).  

 

Blinkert (zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002) schreibt sehr treffend: „Freiheit, Grenzen und 

Verantwortung haben Kinder früher im Freien gelernt, und sie können es heute noch am 

besten draußen lernen, weil andere Räume immer mehr von vorne herein materiell so gestaltet 

und normativ so geregelt sind, dass Kinder sich nur anpassen können“ (S. 48). 

 

Das naturnahe erlebnispädagogische Arbeiten bietet viele Möglichkeiten, Freiräume und 

Rückzugsmöglichkeiten zu schaffen. Es ist ein Ziel, die Kinder mit Selbständigkeit und 

Verantwortung zu konfrontieren, was aber auch bedeutet, dass sich der Pädagoge zu 

gegebenen Zeiten möglichst weit zurückziehen sollte. Dabei bedarf es aber auch Grenzen 

insoweit, als dass die Kinder keinen Gefahren ausgesetzt werden dürfen, die sie noch nicht 

überblicken oder Situationen, die sie überfordern (vgl. Berthold & Ziegenspeck, 2002, S. 49).  

 

Aber wie bereits erwähnt, nicht nur Freiheiten, sondern auch Grenzen sind für die Kinder von 

großer Bedeutung, wobei diese meist über Regeln und Normen festgelegt werden. Sie haben 

auch gerade deshalb einen besonderen Stellenwert, weil ihr Einhalten maßgeblich zu einem 

sicheren Ablauf von erlebnispädagogischen Aktivitäten beiträgt.  

 

In jedem Zusammenleben entstehen Regeln. Sie dienen dazu komplexe Situationen hilfreich 

zu steuern und zu strukturieren, bieten einen sicheren Rahmen für Entfaltung, sorgen für einen 

reibungslosen Ablauf im Spiel und im Alltag, sind Absprachen, auf die wir uns verlassen 

können und setzen klare Grenzen. Regeln können aufgestellt, angepasst und abgeschafft 

werden. Zu viele Regeln engen aber die Entwicklung und das bewegliche, freie Leben ein.  
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Regeln benötigen auch eine Konsequenz. Werden sie überschritten, müssen Sanktionen 

greifen, die vorher abgesprochen werden. Regeln und Sanktionen müssen für alle Beteiligten 

einzuhalten sein und dürfen niemanden überfordern, weder Kinder noch Pädagogen. Feste 

und klar definierte Regeln können falls nötig, jeden Tag kurz wiederholt werden. Sie werden 

konsequent und ohne Verhandlungen und langen Erklärungen eingehalten.  

Solche festen Regeln können sein: 

·  Niemand darf verletzt werden. 

·  Kein Kind darf im Spiel gestört werden. 

·  Kein Kind darf zu etwas gezwungen werden. 

·  Kein Material darf mutwillig zerstört werden. 

Es ist ein Balanceakt, nicht zu viele oder zu wenige Regeln aufzustellen. ADHS-Kinder 

vermitteln zwar, viel Struktur und Reglementierung zu benötigen, aber sie können auch nur 

wenige Regeln überschauen und sich daran halten. Zuviel Kontrolle verhindert 

Selbstverantwortung und erstickt eigene Strukturierungsversuche im Keimen (vgl. 

Köckenberger, 2004, S. 112-113). 

 

4.1.5 Bedürfnis vielfältig wahrzunehmen 

 

Die Natur bietet viele Wahrnehmungsmöglichkeiten und die Kinder nehmen diese, wenn sie 

die Chance bekommen, dankbar an. Weiters hat die Arbeit in der Natur für die Kinder den 

großen Vorteil, von der ständigen Reizüberflutung aus dem Alltag verschont zu bleiben. Sie 

können sich leichter auf eine Sache konzentrieren und ihr die entsprechende Aufmerksamkeit 

widmen. Dadurch werden auch die einzelnen Sinne, mit denen sie gerade wahrnehmen, besser 

geschult und die Kinder lernen, sie differenziert zu gebrauchen und Reize gezielt zu 

verarbeiten.  

 

Hoppe (1998) schreibt: „Wenn wir mit unserer Sinnesausstattung diese Welt wahrnehmen, 

können wir uns voll und reich fühlen. Je weniger wir uns für die Wahrnehmung sowohl 

unserer eigenen als auch äußeren Natur öffnen, desto weniger Entwicklung findet statt“ (in: 

Schemel (Hrsg.), S. 119). Kinder brauchen also die Möglichkeit, ihre Sinne zu erleben und zu 

entwickeln. Dadurch wird die Welt letztendlich verstanden.  

 

Durch die starke Technisierung ist Kindheit heute weitestgehend Kindheit aus zweiter Hand. 

Die unmittelbare sinnliche Erfahrung dieser Welt bleibt ihnen häufig verschlossen. Kindheit 
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heute ist durch unausgewogene „Sinneskost“, durch einseitige Reizüberflutung geprägt. 

Augen und Ohren werden überbeansprucht, während andere Sinne enorm vernachlässigt 

werden (Hoppe in: Schemel (Hrsg.) 1998, S. 116).   

 

Die Erlebnispädagogik versucht möglichst alle Sinne anzusprechen, ohne einen bestimmten 

zu überlasten oder zu einer Reizüberflutung zu führen. Für einen erfahrenen Pädagogen ist sie 

eine gute Methode, dem Bedürfnis, vielfältig wahrzunehmen, gerecht zu werden und den 

Kindern ihre vernachlässigten Sinne bewusst zu machen.   

 

Auch für Erwachsene spielt die Wahrnehmung eine große Rolle.  

 

Es muss uns bewusst sein, dass es keine einheitliche objektive Wirklichkeit und Wahrheit 

gibt. Jeder Einzelne nimmt die Ereignisse individuell verschieden wahr. Deshalb ist es oft 

schwer, das Verhalten von Kindern in einer Situation zu verstehen. Zum Beispiel benötigen 

wir viel Aufmerksamkeit, um mit Kleinkindern überhaupt in Kontakt treten zu können. Die 

Sorgfalt muss verstärkt auf das Verständnis der kindlichen Situation gelegt werden und 

vorschnelle Interpretationen müssen hinterfragt werden. Wenn uns klar geworden ist, dass die 

Erwachsenenwelt nicht die einzig Richtige ist, werden wir die subjektiven individuellen 

Welten der Kinder respektieren und eher neugierig den offenen, gleichberechtigten, 

interessierten Dialog suchen (vgl. Köckenberger, 2004, S. 78). 

 

4.1.6 Bedürfnis Erlebtes, Stimmungen und Gefühle auszudrücken 

 

Kinder wollen ihre Erlebnisse mitteilen und ihre Gefühle und Stimmungen nach außen tragen. 

Sie können durch den Ausdruck Erlebtes verarbeiten, reflektieren und so verinnerlichen, dass 

sie es letztendlich verstehen (vgl. Neubert, 1990, S. 24).  

 

Heute sind Elternhaus und Schule dabei wichtige Einflussgrößen. Manche Eltern nehmen sich 

Zeit ihrem Kind zuzuhören, andere weniger. In manchen Schulen sind Lehrer bemüht der 

Reflexion einen fixen Platz im Unterricht zu geben, in der Kinder über Erlebnisse und 

Verfassung berichten können (vgl. Berthold & Ziegenspeck, 2002, S. 57). 
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Erlebnisse stehen auch in intensiver Wechselwirkung mit den Emotionen, und erfüllen laut 

Rüsch (2007, S. 8-9) wichtige Funktionen: 

·  Die kognitiven Funktionen: Die vorhandene Emotion beeinflusst die Wahrnehmung 

und filtert die Rohdaten oder modifiziert sie. Diese Fähigkeit ist ein wichtiges Element 

für die alltägliche Lebensbewältigung. Gerade in Gefahrensituationen ist es dadurch 

möglich, schnell und angemessen zu reagieren. Die Aufmerksamkeit wird fokussiert 

und der Mensch kann sich auf wesentliche, situationsrelevante Punkte konzentrieren 

(z.B. beim Klettern).  

·  Die motivationale Funktion: Das Wort Emotion baut auf dem Wort Motion auf, was 

darauf hindeutet, dass Emotion eine Tendenz zum Handeln beinhaltet, wobei 

Handlungen intrinsisch oder extrinsisch motiviert sein können. Anzustreben sind die 

intrinsisch motivierten Handlungen, die sich dadurch kennzeichnen, dass sie um ihrer 

selbst Willen ausgeführt werden und positive Gefühle wie Freude und Befriedigung 

auslösen. Auch Aufmerksamkeit und Konzentration werden gefördert. Extrinsisch 

motivierte Handlungen werden als Mittel zum Zweck ausgeführt, um ein anderes, 

höheres Ziel zu erreichen. Zum Beispiel wenn ein Kind nur deshalb über die 

Seilbrücke geht, um daraus Lob und Anerkennung zu erfahren. Diese Art der 

Motivation sollte so gut es geht vermieden werden.  

·  Die soziale Funktion: Aufgrund der Gruppenarbeit, wie sie in der Erlebnispädagogik 

üblich ist, spielt die soziale Funktion von Emotionen eine bedeutende Rolle. Es wird 

vom Pädagogen versucht, anfangs positive Erlebnisse in der Gemeinschaft 

anzubahnen. Durch die gemeinsam erlebte Freude werden die Gruppe und das 

Vertrauen in sie gestärkt. Das Erleben der positiven Konsequenzen von kooperativem 

Verhalten soll dazu führen, dass die Kinder in Zukunft wertschätzender und offener 

miteinander umgehen. In weiterer Folge können dann auch gezielt Übungen gewählt 

werden, die einen offenen Ausgang des Ergebnisses zulassen, damit die Gruppe auch 

einmal mit Misserfolg und den damit verbundenen Emotionen konfrontiert wird und 

damit umzugehen lernt.  

 

Um mit Emotionen offen umgehen zu können, ist es entscheidend eine entsprechend offene 

Atmosphäre zu schaffen, in der Emotionen akzeptiert sind und gezeigt werden können. So 

können Kinder ehrlicher und authentischer mit sich selbst und ihren Emotionen umgehen. 

Dadurch gelangen die Kinder auch zu einem besseren Verständnis untereinander und können 

sich gegenseitig die momentan notwendige Unterstützung geben. Der offene Umgang 
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miteinander und mit den vorhandenen Emotionen ist eine wesentliche Voraussetzung für 

vertrauensvolle Beziehungen (vgl. Rüsch, 2007, S. 10).  

 

Gefühle und Erlebtes werden durch Tonus und Haltung bewahrt – durch Bewegung 

ausgedrückt und dargestellt. Gefühle brauchen Raum. Sie möchten akzeptiert und erforscht 

werden. Sie wollen sich einer verständnisvollen Öffentlichkeit zeigen und nicht abgekoppelt 

werden. Werden Gefühle unterdrückt, können Kinder nicht mehr uneingeschränkt lernen. 

Lernen geschieht immer über Wahrnehmen, Bewegen und Erleben, abhängig vor allem von 

Gefühlen und einer augenblicklichen Wachheit. Jedes Kind ist sein Körper, seine Bewegung, 

sein individuelles Erleben - eine Persönlichkeit mit Leib und Seele und keine funktionelle 

Maschine (vgl. Köckenberger, 2004, S. 84-85).  

 

In der Natur kann auf dieses Bedürfnis sehr gut eingegangen werden. Es ist immer wieder 

deutlich zu sehen, wie die aufgestaute Energie, gerade auch bei ADHS-Kindern, im großen, 

freien Raum der Natur entweichen kann. Das geschieht anfänglich durch sehr aktive und 

aggressive Bewegungen und Spiele, später, wenn der innere Druck nachgelassen hat und 

mehr Ruhe eingekehrt ist, durch konstruktive und organisierte Spiele. Für den Pädagogen ist 

es wichtig zu wissen, dass aber nicht nur Erlebnisse aus dem Alltag ihren Ausdruck finden 

müssen, sondern auch die unmittelbaren Eindrücke beim erlebnispädagogischen Arbeiten in 

der Natur. Sie müssen ebenfalls reflektiert und von den Kindern auf ihre Art und Weise 

verarbeitet werden können.  

 

4.1.7 Bedürfnis nach Spannung, Abenteuer und Risiko 

 

Dieses Bedürfnis sollte ernst genommen, aber nicht falsch verstanden werden. Kinder 

brauchen neben der Geborgenheit und Sicherheit die Spannung, das Abenteuer, das subjektive 

Risiko. Es ist mitentscheidend für die Entwicklung der eigenen Persönlichkeit und des 

Selbstvertrauens. Die Vermutung liegt nahe, dass Kinder, die dieses Bedürfnis nicht gestillt 

bekommen, ihr Abenteuer in Büchern, Filmen und Videospielen suchen. Diese Form der 

Befriedigung hat aber andere Wirkungen auf den Menschen, weil nur ein Teil der Sinne 

angesprochen wird, andere aber komplett vernachlässigt werden. Laut Lang (1992, S. 28) 

wird zwischen Primär- und Sekundärerfahrungen unterschieden, wobei bei ersteren das Kind 

die Möglichkeit der Interaktion mit allen Sinnen hat. Dazu zählen auch die 

erlebnispädagogischen Erfahrungen. Fernsehen oder Computer Spielen liefern hingegen 
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Sekundärerfahrungen. Das Abenteuer, das sich aus dem aktiven Tun des Kindes ergibt, ist 

hingegen eine intensive Form des Sich-selbst-Erlebens. Dieses Tun verläuft innerhalb eines 

Handlungsbogens, dessen Spannungsbogen daraus resultiert, dass ein bestimmter Plan gefasst 

wird, und man sich ungewissen Bedingungen aussetzt.  

 

Ältere Kinder ab dem Vorschulalter haben es besonders schwer, ihre Bedürfnisse nach 

Abenteuer und Spannung zu stillen. Sie verbringen viel Zeit in Gebäuden, in denen 

Erwachsene die Regeln und Normen festlegen, die meist wenige Freiräume lassen (vgl. Lang, 

1992, S. 22-23). 

 

Das erlebnispädagogische Arbeiten in der Natur bietet zahlreiche Möglichkeiten, das 

Bedürfnis nach Abenteuer und Spannung zu stillen.  Bei der Natur handelt es sich vielfach um 

unbekannte Freiräume, in denen die Kinder entdecken und kreativ sein können.  

 

Für Kinder in der Grundschulzeit, für die das Bedürfnis nach Abenteuer besonders groß ist, 

hat Lang (1992, S. 35-45) acht Grundthemen herausgearbeitet, die für die Kinder mit 

Erlebniswelten verknüpft sind und die für diese eine große Bedeutung haben: 

·  Jäger und Sammler 

·  Sich sein eigenes Haus bauen 

·  Pflegen und Hüten 

·  Entdecker- und Erfindergeist 

·  Handwerk und Handel 

·  Freundschaften, Gruppen und Banden 

·  Körpererfahrungen 

·  Phantasiewelten 

Eine genauere Betrachtung erfahren diese Grundthemen im Kapitel 4.4.3 Freiraum Natur.  

 

Als Gegenpol zum Bedürfnis nach Abenteuer steht die Sicherheit. Der Abenteuergeist ist der 

innere Antrieb, sich auf neue Situationen, das heißt auf Entwicklung, einzulassen. In einer 

neuen Situation gilt es nun für das Kind Sicherheit und Kontrollierbarkeit aufzubauen. Ist 

dieser Zustand erreicht, kann das Kind neue Entwicklungsschritte wagen. Das ist auch der 

Prozess, der Veränderungen in Gang setzt.  
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Auch ADHS-Kinder werden erst dann ihre blockierten Aspekte oder problematischen 

Bereiche verändern und entwickeln können, wenn sie sich sicher und geborgen, akzeptiert 

und von Zwängen befreit fühlen. Wer verändert sich gezwungener Maßen gerne, wenn es 

vehement von außen gefordert wird. Auf Zwang und Druck haben die Kinder zwei 

Möglichkeiten zu reagieren. Entweder sie werden reflexartig Gegendruck erzeugen und für 

ihre eigene Stabilität kämpfen, wobei hier meist um Standpunkte, Rechtfertigung und ums 

Überleben des Selbstwertgefühls gekämpft wird und dies zu keinen Veränderungen führt. 

Oder die Kinder gehen hoffnungslos in die Defensive und schalten ab. Ohne Eigeninitiative 

wird es auch keine Veränderung geben. Die Entwicklung wird maßgeblich erleichtert, wenn 

wir den Kindern bedingungsloses Vertrauen in ihre jetzigen Fähigkeiten und ihre 

Entwicklungskompetenzen vermitteln können (vgl. Köckenberger, 2004, S. 94-96). 

 

4.1.8 Bedürfnis herzustellen und zu gestalten 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 8: Gemeinsames Anpacken!          Abb. 9: Kreative Landart 

 

Das Kind will in dem ihm möglichen Rahmen die Welt gestalten, verändern und etwas 

herstellen. Das ist sehr schön zu beobachten beim Staudamm Bauen im Bach oder beim 

Lagerbau im Wald. Auch praktische Arbeiten gehören dazu, wie das Errichten einer 

Feuerstelle mit Steinen oder einer Nachtunterkunft.  

 

Tätigkeit wird dabei als kreativer Akt des Entdeckens erlebt, wobei die ungestaltete freie 

Natur diesem Gestaltungsdrang besser entgegenkommt, als alles vom Menschen künstlich 

Erschaffene (Hoppe in: Schemel (Hrsg.) 1998, S. 119). 

Blinkert (zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 50) ergänzt, dass der Prozess des Herstellens 

oft viel interessanter und lernreicher ist, als der spätere Umgang mit dem fertigen Produkt.   

 



 70 

Beim Lagerbau zum Beispiel wird ständig gebaut und an Verbesserungen gearbeitet. Die 

Kinder haben eine Vielzahl an Ideen, die es umzusetzen gilt. Ist das gute Baumaterial 

verbraucht oder gehen die Ideen aus, dann suchen sich die Kinder schnell die nächste 

Herausforderung. Die Kinder zeigen kein Interesse daran, in ihrem fertig errichteten Lager 

herumzusitzen.  

 

Blinkert (zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 51) schreibt weiter, dass die Kinder heute 

bei den meisten Spielangeboten zum Benutzer degradiert werden. Typisches Spielzeug von 

heute kann nur benutzt, nicht hergestellt werden. In einer Welt mit unfertigen Dingen, wie sie 

der Wald zum Beispiel mit seiner Fülle an unfertigem natürlichem Material bietet, werden die 

Kinder eher zum Herstellen angeregt.    

 

Durch das Bedürfnis herzustellen und zu gestalten, kann auch die Kreativität anregen. 

Köckenberger (2004, S. 99) definiert Kreativität als „die Fähigkeit, produktiv zu denken, 

bisherige Informationen neu zu verarbeiten und schöpferisch umzusetzen.“  

 

Ein weiter Handlungsrahmen, Erlebnisvermittlung, konzentrierte Aufmerksamkeit auf die 

Sache, deduktive Lernmethodik und Eigenmotivation, und der Verzicht auf zu viele Regeln, 

Stress und Zwang sind Förderer der Kreativität. Sie braucht für ihre Entfaltung Freiheit, und 

keinen Zwang (vgl. Köckenberger, 2004, S. 99-100). 

 

4.1.9 Bedürfnis die Welt zu entdecken und zu verstehen 

 

Für Kinder wird es zunehmend schwerer, die Welt zu verstehen. Sie können kaum noch 

erfahren, wie die Welt funktioniert, wie sich Leben erhält und wie eng der Mensch mit der 

Natur verbunden ist. Der Hintergrund dieser Entwicklung ist in der zunehmenden 

Automatisierung und Technisierung zu suchen. Konkrete Arbeit ist den Blicken der Kinder 

entzogen, Staunen, Bezug und Betroffenheit gehen verloren (Hoppe in: Schemel (Hrsg.) 1998, 

S. 116). 

 

Der Wald zum Beispiel bietet den Kindern die Möglichkeit, die Natur zu entdecken und die 

Umwelt zu verstehen. Sie können sich in Bezug zu natürlich ablaufenden Prozessen, wie 

Wetter, Tag und Nacht, Temperatur, Entwicklung der Fauna und Flora usw. stellen. Sie 

erkennen auch, dass der Mensch nicht alle Dinge im Griff hat.  
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Bei entsprechenden Gegebenheiten kann das Kind auch erfahren, wie der Mensch und die 

Natur im ursprünglichen Sinne zusammenhängen. Zum Beispiel durch Sammeln und 

Verarbeiten von Beeren oder Pilzen oder das Bauen von Unterständen in der Natur an 

geeigneten Plätzen für das Übernachten im Freien.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 10: Unglaublich spannend und interessant. Das Erkunden einer Höhle. 

 

4.1.10 Bedürfnis mit der Natur verbunden zu sein 

 

Untersuchungen von Otterstädt 1962 zeigen, dass Kinder, wenn sie die Wahl haben, die freie 

Natur gegenüber Wohngebäuden und der Straße beim Spielen bevorzugen. An erster Stelle 

der Beliebtheitsskala stehen Plätze mit Wasser. Weiters besteht der Wunsch nach 

Abwechslung, nach Verstecken, nach Unbekanntem, nach der Möglichkeit etwas zu 

entdecken, um die Neugierde und den Wissensdurst zu befriedigen (vgl. Gebhard, 1994, S. 

65). 

 

Das Bedürfnis hat auch eine große Bedeutung für den Umweltschutz. Gebhard (1994) kommt 

zu dem Ergebnis, dass Naturerfahrungen zwei bedeutende Ebenen beinhalten: „Zum einen 

scheinen sie die seelische Entwicklung eher zu fördern, zum anderen sind sie auch eine 

Bedingung dafür, sich für den Erhalt der Natur bzw. der Umwelt einzusetzen. Nur wenn 

Kinder eine Beziehung zur Natur entwickeln, können sie ihre Zerstörung (auch als 

Erwachsene später) wahrnehmen“ (S. 73).  
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Schemel (zit.in Berthold & Ziegenspeck 2002, S. 59) fasst die Befunde der Psychologie zur 

Mensch-Natur-Beziehung zu folgenden, sehr wahrscheinlichen Thesen zusammen: 

·  „Naturobjekte haben als Spielobjekte eine wichtige Bedeutung. 

·  Erleben von Natur kann Orientierung bieten und ein Erkennen eines eigenen 

Standpunktes im System der Welt sein. 

·  Das Erleben von Natur fördert soziale Kontakte in verschiedenen Bereichen.  

·  Eine intensive Beziehung zu natürlichen Umwelten kann die autonome 

Handlungsfähigkeit, die kognitive Entwicklung sowie die Kreativität fördern. 

·  Um eine Beziehung zur Natur herstellen zu können, muss das Kind konkrete 

Naturerfahrungen gemacht haben“.  

 

Zur Anbahnung von Naturerlebnissen bzw. Naturerfahrungen wird heute die aktive 

Naturaneignung bei Kindern als notwendig angesehen. Darunter versteht man die selbst 

bestimmte, aktiv schöpferische Auseinandersetzung mit Naturmaterialien und –kräften, wie 

Erde, Gesteine, Wasser, Pflanzen usw. Dazu gehört das konkrete Gestalten mit festen 

Materialien oder Wasser, aber auch das Klettern auf Felsen und Bäumen, das Balancieren auf 

Baumstämmen oder das Waten in Bächen und Tümpeln (vgl. Schemel, zit.in Berthold & 

Ziegenspeck 2002, S. 60).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Abb. 11: Schlafen unter freiem Himmel       Abb. 12: Täuschen und Tarnen  

 

4.1.11 Bedürfnis nach Gemeinschaft 

 

Hyperaktive Kinder sind meist sehr an anderen Kindern interessiert. Gruppen, in denen sie 

sich mit anderen Kindern zusammentun, vermitteln Sicherheit und Geborgenheit. Es können 

die im Kapitel 2.3 Lernziele der Erlebnispädagogik genannten, so wichtigen sozialen 

Kompetenzen, erlebt und erlernt werden. Das Gemeinschaftsbedürfnis drückt sich besonders 
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im Spielverhalten der Kinder aus. Laut Baacke (1984, S. 182) lernen die Kinder durch 

Spielerfahrungen, Wahrnehmungen anderer entsprechend einzuschätzen und mit ihren zu 

vergleichen. Das gemeinsame Spiel ist für soziales Lernen ein wichtiges Übungsfeld.  

 

Gemeinsames Erleben ist für die meisten Kinder heute nur mehr in der Schule oder in einem 

Verein möglich, meist unter dem Einfluss vieler Normen und Regeln. In der richtigen Freizeit 

treffen sich die Kinder meist nur zu zweit oder in Kleingruppen oder bleiben zu Hause vor 

dem Fernseher oder Computer. Hingegen ermöglichen erlebnispädagogische Ferien oder 

Schulsportwochen Aktivitäten in größeren Gruppen. Hier vermittelt die Gruppe ein Gefühl 

von Sicherheit, und die Kinder können sich durch den ständigen Kontakt untereinander 

intensiver aufeinander einlassen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 13: Gemeinsames „Kuscheln“ nach dem Hochseilgarten 

 

4.1.12 Bedürfnis friedlich für sich alleine zu sein 

 

Viele Kinder wissen gar nicht, dass sie dieses Bedürfnis besitzen. Wenn es nie die 

Möglichkeit hatte gelebt zu werden, verkümmert es und wird übergangen. Die Hektik und die 

vielen Ablenkungsmöglichkeiten heutzutage könnten ein Grund dafür sein. Ob man es glaubt 

oder nicht, aber auch ADHS-Kinder haben ein starkes Bedürfnis von Zeit zu Zeit, friedlich für 

sich alleine zu sein. Im weiten Raum der Natur bekommen die Kinder die Chance, dieses 

Bedürfnis wieder in sich zu wecken und auch auszuleben. Sie können sich an ein ruhiges 

Plätzchen zurückziehen, sie können sich in Ruhe in eine Beschäftigung vertiefen, ohne 

abgelenkt zu werden, was die Aufmerksamkeit- und Konzentrationsfähigkeit stärkt. Es gibt 

Übungen, mit denen die Kinder wieder an dieses zufriedene Alleinsein mit sich und der Natur 

herangeführt werden können. 
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Wenn dieses Bedürfnis aus seinem Tiefschlaf  erwacht ist, dann kann das positive 

Auswirkungen auf den betreffenden Menschen haben. Denn wer mit sich selbst allein sein 

kann, ist von anderen weniger abhängig, er weiß unbewusst, dass er mit sich selbst 

zurechtkommt und nimmt sich somit automatisch mehr Zeit für die Reflexion seines Lebens  

(vgl. Berthold & Ziegenspeck, 2002, S. 57).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 14: Es muss auch einmal erlaubt sein, „nichts“ zu tun! 

 

All diesen Bedürfnissen liegt eine Motivation zugrunde. Handlungen beruhen auf Motivation, 

deshalb sind alle Menschen immer motiviert. Köckenberger (2004, S. 103-106) unterscheidet 

zwischen Eigen- und Fremdmotivation. Eigenmotivation basiert auf Neugierde, Neues zu 

entdecken, die Umwelt zu erforschen, zu begreifen und einzuordnen, aus Bewegungslust, den 

eigenen Körper zu entdecken, ihn zu spüren und einzusetzen, die Sinne immer wieder erneut 

zu reizen, die Lebensenergie zu erleben und aus Bequemlichkeit, Erlerntes und Bekanntes zu 

vereinfachen. Außerdem beeinflussen grundlegende Lebensbedürfnisse wie Schlaf, Hunger, 

Sexualität, das Streben nach Selbständigkeit, bisherige Erfahrungen und momentane Gefühle 

unsere Aktivität. Eigenmotivation treibt jede Entwicklung voran. Fremdmotivierung basiert 

auf äußeren Faktoren. Beziehungen zu anderen Menschen wirken positiv durch Zuneigung, 

Wünsche und Hilfe. Kinder vergleichen sich mit anderen und wollen Lob und Anerkennung. 

Bedingungen hingegen vermitteln Lohn oder Strafe, Erwartungen, Ermahnungen und Regeln 

leiten. Spielmaterial lockt wiederum mit hohem Aufforderungscharakter. Mit Motivation von 

außen muss sachte umgegangen werden, da ein Zuviel die Eigenmotivation hemmen und 

sogar abbauen kann.  

 

Hyperaktive Kinder haben eine sehr starke Eigenmotivation. Wenn sie nach ihren 

Bedürfnissen spielen dürfen, dann können sie sich auch über einen längeren Zeitraum 
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auffallend gut konzentrieren. Wir sollten daher beobachten und erkennen lernen, was die 

Kinder wollen und brauchen. Auch bei der Auswahl der Übungen und Spiele.    

 

 

Der Schlüssel, um Motivation sinnvoll und effektiv einzusetzen, ist die Aufmerksamkeit. Es 

ist etwas, womit ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit Hyperaktivitätsstörung)-Kinder intensiv 

konfrontiert werden. Aufmerksamkeit bedeutet, ganz im Augenblick und offen für die 

momentane Situation zu sein. Sie steht im engen Zusammenhang mit Wachheit, Wachsamkeit 

oder dem Bewusstsein. Für eine optimale Aufnahmefähigkeit sollte unser Erregungszustand 

ausgeglichen sein. Wir sollten weder über- noch unterfordert werden. Für ADHS-Kinder 

wirken das Leben und ihre unmittelbare Umgebung sehr attraktiv und reizvoll. Alles wird 

spontan und neugierig untersucht. Sie können zwar nicht perfekt planen und ihre 

Aufmerksamkeit bewusst, gezielt und konzentriert steuern, aber sie schenken sich und ihrer 

Umgebung das volle aufmerksame Interesse. Das ist eine kostbare Fähigkeit, die kleine 

Kinder noch besitzen, aber im Laufe der Jahre, speziell während der Schulzeit, meist 

verlieren. Die Kinder lernen uns, mit allen Sinnen aufmerksam in der Gegenwart zu leben. 

Uns Erwachsenen fällt das extrem schwer, nicht immer an gestern oder an morgen zu denken 

(vgl. Köckenberger, 2004, S. 88-91). 

 

Aber gerade unsere Kinder wollen die totale Aufmerksamkeit. Sie fordern sie von uns 

Erwachsenen, wenn wir mit ihnen spielen, reden, lachen, usw. Deshalb sollten sich auch 

Eltern und Pädagogen bewusst mit dieser Thematik auseinander setzen. Denn 

Aufmerksamkeit bedeutet nicht, während des direkten Kontaktes mit einem Kind, an den 

nächsten Geschäftstermin zu denken. Lernen wir doch von unseren Kindern, was 

Aufmerksamsein bedeutet.  

 

Panten (2005, S. 45) meint, dass Aufmerksamkeit deshalb von so großer Bedeutung für den 

Menschen ist, weil sie die psychologischen und physiologischen Voraussetzungen schafft, die 

es ermöglichen, sich zielgerichtet und willkürlich mit seiner Umwelt auseinander zu setzen 

und die diese Tätigkeiten überwachen und kontrollieren.  
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Um auf all die kindlichen Bedürfnisse einzugehen und sie so gut als möglich zu befriedigen, 

muss man als Pädagoge seine Grundhaltung überdenken. Laut Köckenberger (2004, S. 117-

120) gibt es drei verschiedene Grundhaltungen im Umgang mit Kindern: 

�  Defizitfixiert 

Es werden hauptsächlich die Schwächen der Kinder gesucht, um sie durch gezielte Übungen 

zu beheben. Der Bewegungsdrang soll eingeschränkt, die Selbststeuerung trainiert, die 

Impulsivität kontrollierbar gemacht und die Konzentration gesteigert werden. Dazu wird ein 

methodischer Weg mit entsprechenden Übungen für die Kinder geplant und vorbereitet. Die 

Kinder werden irgendwie motiviert, ahmen die Übungen nach, wiederholen sie, und werden 

korrigiert, um möglichst schnell das von den Erwachsenen festgelegte Ziel zu erreichen.  

Will man die Schwächen der Kinder verbessern, dann glauben die Kinder, es wäre mit ihnen 

etwas nicht in Ordnung. Es entsteht oftmals ein Kampf, denn Druck erzeugt immer 

Gegendruck.  

�  Entwicklungsorientiert 

Diese Haltung zielt darauf ab, grundlegende fehlende Erfahrungen nachzuholen. Sie werden 

den Kindern funktionell oder spielerisch angeboten, damit sie dadurch gestärkt und in ihrer 

Entwicklung stabilisiert werden. Dabei geht man in der Entwicklung einige Schritte zurück, 

um eine stabile Basis aufzubauen, von der aus dann die Kinder ihre bisher blockierte 

Entwicklung wieder gestärkt weiterverfolgen können. Dadurch werden sich ihre sichtbaren 

Schwächen reduzieren.  

�  Stärkenzentriert 

Diese Methode setzt Vertrauen in die eigenständige Entwicklungsfähigkeit der Kinder voraus. 

Der Pädagoge sorgt für eine reizvolle Umgebung, in der die Kinder genügend 

Sinneseindrücke, Bewegungserfahrungen und sozial-emotionale Beziehungen erhalten. 

Kindliche Schwächen werden akzeptiert und die individuellen Stärken, Fähigkeiten und 

Eigenschaften der Kinder werden betont. Auf die kindlichen Bedürfnisse wird im Alltag und 

in der erlebnispädagogischen Arbeit Rücksicht genommen. Das stärkt das Selbstvertrauen der 

Kinder, sodass sie selbständig und im eigenen Tempo Entwicklungsblockaden im 

kindgemäßen, spielerischen Lernen auflösen können. Die Kinder werden als gesamte 

Persönlichkeit mit all ihren Seiten angenommen. Sie bekommen Mut und Sicherheit, 

freiwillig ihre Schwächen anzuschauen und zu korrigieren. Das ermöglicht ihnen, aus ihren 

Rollen als Verweigerer oder Störenfried auszusteigen. Die Kinder helfen somit auch ihrer 

Umwelt, sie endlich als vollwertige, liebenswürdige Kinder zu sehen und deshalb ihr 
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bisheriges Verhalten ihnen gegenüber zu verändern. Der Erlebnispädagoge wird so zum 

partnerschaftlichen Entwicklungsbegleiter. 

 

4.2 Vorbereitende Hinweise zur Programmplanung 
 

Der Erfolg der erlebnispädagogischen Intervention hängt neben der richtigen Übungsauswahl 

auch davon ab, wie sie initiiert wird. Dabei ist es wichtig jene Größen, die auf den Erfolg 

Einfluss nehmen, zu kennen und zu berücksichtigen. Dieses Kapitel soll einen Anstoß geben, 

worüber man sich bei der Auswahl von Übungen und Spielen Gedanken machen sollte.  

 

4.2.1 Gewährleistung von Erlebnis und Erfahrung  

 

Um  diese Gewährleistung zu erfüllen braucht es:    

 

�  Die individuelle Anpassung von Erlebnis und Erfahrung 

Erlebnisse und die damit verbundenen Erfahrungen können unterschiedliche Qualität 

besitzen. Eine Möglichkeit, um zu Beurteilungskriterien für eine Qualitätsbestimmung zu 

kommen hat der Forscher Csikszentmihalyi geliefert. Er hat den Begriff des „Flow“ geprägt 

und beschreibt diesen als einen inneren Zustand, in dem sich ein Individuum befindet, wenn 

es eine intensive Erfahrung macht, und es so ganz in seiner aktuellen Tätigkeit aufgeht. Das 

Glücksgefühl, das mit einer solchen Erfahrung einhergeht, beruht darauf, dass das Verhältnis 

zwischen den individuellen Fähigkeiten und den situativen Anforderungen so erlebt wird, 

dass es einen optimalen Ansporn für die weitere Entwicklung der Persönlichkeit und ihrer 

Möglichkeiten darstellt (Moch in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 37).  

 

Die naturnahe Erlebnispädagogik bietet gute Voraussetzungen, um solch intensive 

Erfahrungen zu ermöglichen. Wie bereits früher erwähnt ist es eine Grundsatzregel der 

Erlebnispädagogik, dass die Teilnahme an den Aktivitäten auf der Freiwilligkeit der Kinder 

basiert. Somit ergibt sich ein hoher Anteil an Eigenmotivation bei den Übungen. Außerdem 

hält die Natur für unsere Kinder Lebensräume bereit, in denen sie, unter der Obhut des 

Erlebnispädagogen oder auch der Eltern, völlig frei agieren können und sich mit den für ihren 

Entwicklungsstand passenden Erlebnissen auseinander setzen.  

 

Für Hofferer (2001, S. 8) ist es wichtig, dass die Kinder die Inhalte und Ziele der Intervention 

nicht übergestülpt bekommen, sondern, dass sie von den Kindern als notwendige 
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Bedingungen zur Realisation des Selbst entdeckt werden. Je mehr sich die Angebote am 

Bedürfnis, am Interesse und an der momentanen Leistungskapazität orientieren, desto größer 

ist die Chance, einen Prozess der Auseinandersetzung in Gang zu bringen, aus dem tatsächlich 

ein Entwicklungs- und Lerngewinn resultiert.  

 

�  Förderung von Aufmerksamkeit und konzentriertem Wahrnehmen  

Alltagserfahrungen sind oft dadurch geprägt, dass die Routine des Tagesablaufs uns keine 

besondere Aufmerksamkeit abverlangt. Die meisten Dinge tut man ganz automatisch, ohne 

besondere Hingabe. Hinzu kommt noch die Tatsache, dass wir von Sinneseindrücken 

überflutet werden, die wir nur unvollständig verarbeiten können. Dadurch werden wir von 

dem abgelenkt, was wir eigentlich tun wollen. Es ist schwer sich auf eine Sache zu 

konzentrieren (Moch in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 40).  

Kinder, die das Verhaltensmuster ADHS aufweisen, sind ein gutes Beispiel dafür, was eine 

Reizüberflutung ohne angemessenes Verarbeiten verursachen kann.  

 

Moch (in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 41) sieht die Aufmerksamkeit ebenfalls als ein 

Schlüsselelement beim Erleben. Menschen sind bewusste Wesen und können ihre 

Aufmerksamkeit bewusst steuern. Wenn man unterstellt, dass die gesamte Persönlichkeit 

letztlich nichts anderes ist, als die Summe aller gemachten Erfahrungen, sowohl in der 

äußeren, als auch in der inneren Welt, dann hängt die Entwicklung und Ausprägung unserer 

Identität ganz wesentlich davon ab, welche Sinneseindrücke wir in jedem Moment auswählen 

und wie sehr wir die Fähigkeit entwickeln, unser Sinnessystem auf das jeweils Ausgewählte 

zu konzentrieren. Untersuchungen von MASSIMINI und CARLI 1995 bei Jugendlichen 

ergaben Folgendes: Überall dort, wo die untersuchten Personen, von dem was sie gerade 

taten, durch Gedanken, Ängste und Wünsche abgelenkt wurden, berichteten sie über weniger 

Begeisterung und Glücksgefühl als wenn sie mit all ihren Sinnen bei der Sache waren.  

 

In der Erlebnispädagogik wird versucht, die Wahrnehmung für neue Eindrücke zu schärfen. 

Es kommt darauf an, dem Detail und dem Augenblick die größte Bedeutung zukommen zu 

lassen. Zum Beispiel der Partnercheck beim Klettern, das Erlernen der Sicherungstechnik im 

Hochseilgarten, die vollkommene Dunkelheit in der Höhle usw. Dabei sollte die konzentrierte 

Aufmerksamkeit auch dem gelten, was in der Gruppe und in einem selbst vor sich geht. Dazu 

bedient man sich der Reflexion nach dem Handeln. Eine passende Stimmung und Ruhe bieten 

gute Bedingungen für das Wahrnehmen des eigenen Befindens.  
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Moch (in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 43) meint ergänzend, dass dadurch die 

Wahrnehmungsfähigkeit erweitert wird und Möglichkeiten aufgezeigt werden, die eigene 

Aufmerksamkeit bewusst zu steuern. Die Wahrnehmung zu konzentrieren, fördert wiederum 

die Tiefe einer Erfahrung und bewahrt einem vor Überforderung.   

 

Eine Möglichkeit, die Aufmerksamkeit zu schulen und somit zu einer Verbesserung des 

Arbeitsverhaltens beizutragen, ist laut Krowatschek (2005, S. 58) das Erlernen der inneren 

Sprache. Diese Technik kann auch in der Erlebnispädagogik erfolgreich eingesetzt werden.   

Am Beispiel Hochseilgarten könnte das folgendermaßen aussehen: 

Es gilt die richtige Sicherungstechnik zu erlernen. Nach den Erklärungen zur Ausrüstung und 

dem Vorzeigen des Sicherungsablaufes durch den Trainer, werden von den Kindern folgende 

Schritte durchlaufen: 

Die Kinder ermitteln, was ihre Aufgabe ist: Was soll ich tun? Es gilt mich im 

Hochseilgarten richtig zu sichern, damit ich mich keiner Gefahr aussetze. 

Die Kinder wiederholen das eben Gehörte noch einmal: Also zuerst hänge ich den einen 

Karabiner in das nächste Sicherungsseil, und dann erst nehme ich den zweiten und 

hänge ihn dazu. 

Während der Durchführung sagen sich die Kinder den Vorgang detailliert vor: „Zuerst 

nehme ich diesen Karabiner und hänge ihn rüber, jetzt nehme ich den anderen und 

hänge ihn auch rüber“. 

Mit Fehlern sollen die Kinder angemessen umgehen lernen: Das war falsch. Ist kein 

Problem, ich beginne nochmals von vorne und mach es dann richtig. Ich weiß ja wie 

es funktioniert.  

Am Ende des Übens fragen sich die Kinder nochmals selber wie es gelaufen ist: Habe ich 

beim Sichern mit den Karabinern alles richtig gemacht? Gab es Fehler und wenn ja, 

wie kann ich diese vermeiden? Was könnte ich besser machen? 

 

�  Unmittelbarkeit und ganzheitliche Erfahrung 

Im Alltag fehlt dem Lernprozess meist die Unmittelbarkeit. Den Großteil unseres Wissens 

haben wir über Unterricht, Bücher und andere Medien erworben. Dabei werden allzu häufig 

abstrakte Inhalte vermittelt, die lustlos und unlebendig auf uns wirken. Für unmittelbare 

Erfahrungen, die persönlichkeitsbildend wirken, bleibt wenig Spielraum.  

Erlebnispädagogik bedient sich der Unmittelbarkeit. Unmittelbarkeit erfahren bedeutet, mit 

allen verfügbaren Sinnen, eine Sache aufnehmen, fühlen, prüfen und auch beurteilen können 
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oder anders ausgedrückt: als ganze Person am Erfahrungsprozess teilnehmen und all seine 

Fähigkeiten einbringen können. „Learning by doing“ heißt die Devise und das bedeutet, dass 

durch persönliche Erfahrung effektiver gelernt wird als durch abstrakte Wissensvermittlung. 

Die intensivsten Erkenntnisse gewinnt der Lernende dadurch, dass seine Handlungen 

beobachtbare Wirkungen haben, und er dadurch eine direkte Rückmeldung darauf bekommt, 

was er tut. Diese Art von Handeln mit seinen Folgen führt auch dazu, dass man mit dem 

Übernehmen von Verantwortung konfrontiert wird. Eigenverantwortung ist nichts Abstraktes 

mehr, sondern sehr einfach erkennbar und wird erfahrungsgemäß von Kindern und 

Jugendlichen gerne angenommen.  

Das unmittelbare Erfahren, das in der Erlebnispädagogik angestrebt wird, zwingt auch zum 

Handeln. Es genügt nicht nur über seine Fähigkeiten zu reden, sondern es wird von allen ein 

praktischer Handlungsbeitrag verlangt, wobei immer ein kleines Restrisiko des Scheiterns 

eingegangen werden muss.  

Unmittelbarkeit und Ganzheitlichkeit sollten Bestandteil eines jeden erlebnispädagogischen 

Ansatzes sein. Diese Forderungen beruhen auf einem relativen Gleichgewicht zwischen 

Fähigkeiten und Anforderungen, weshalb man über Vorerfahrungen und Kenntnisse der 

Teilnehmer Bescheid wissen sollte, um die richtigen Anknüpfpunkte für die 

erlebnisorientierten Maßnahmen zu finden (Moch in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 43-

45).  

 

4.2.2 Neugier wecken und Begeisterung zulassen  
 

Die Neugier kann durch die optimale Herausforderung geweckt werden. Diese liegt zwischen 

Über- und Unterforderung. Die Aufgabe muss das Kind ansprechen, und das tut sie, wenn sie 

als spannend empfunden wird, und sich das Kind gefordert fühlt. Die Erlebnispädagogik 

eröffnet einen Raum, in dem Neues erfahren werden kann, Kompetenzen ausprobiert und 

Unsicherheiten abgebaut werden können. Der Schlüssel dazu ist die Begeisterung, die 

wiederum dann entstehen kann, wenn alle Alltagssorgen vergessen werden, und man ganz in 

dem aufgeht, was man gerade tut, sprich im Hier und Jetzt handelt und sich nur um das 

augenblickliche Erleben kümmert (Moch in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 38).  

 

ADHS-Kinder brauchen für das Aufkommen von Begeisterung eine möglichst reizarme 

Umgebung. Andernfalls sind die Ablenkungen zu stark und ein sich Einlassen auf eine 

bestimmte Aktivität nur schwer möglich. Weiters ist es bei ADHS-Kindern, um sie für eine 
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Unternehmung zu gewinnen, hilfreich Spiel und Spaß an der Sache zu betonen. Dem 

schweren Alltag soll etwas Unbeschwertes und Leichtes gegenübergestellt werden.  

 

Heranwachsende haben auch häufig Angst vor Neuem und Fremden. Sie sind darauf 

angewiesen, dass die Erlebnispädagogen ihre Hemmungen und Ängste erkennen und 

berücksichtigen. Deshalb sollten die Aufgaben zu bewältigen sein und die Hemmschwelle der 

Teilnehmer zur Teilnahme so weit als möglich nach unten gesetzt werden. Als positiv hat es 

sich herausgestellt, die Kinder in die Planung der Unternehmung mit einzubeziehen. Dadurch 

entsteht eine Vorfreude, Spannung baut sich auf und die Kids können sich besser mit dem 

bevorstehenden Ereignis identifizieren. Das macht es für die Teilnehmer auch leichter, sich 

voll und ganz auf die Übung einzulassen, was wiederum die Intensität der Erfahrung 

verstärkt.  

 

Moch (in: Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 40) sieht auch noch in der Zielsetzung einen 

wichtigen Beitrag zur Entwicklung der Begeisterung. Ein Ziel erschafft die Herausforderung, 

wobei das Ziel frei sein sollte von äußeren Bewertungen und Belohnungen. Das Ziel soll von 

innen kommen und nur um seiner selbst willen angestrebt werden. Den Kindern muss klar 

gemacht werden, dass es nicht darum geht, das Ziel möglichst hoch zu stecken, um jemandem 

etwas zu beweisen.  

 

4.2.3 Gruppensituation  

 

Diese wird geprägt durch: 

·  die Anzahl der teilnehmenden Kinder: Die Erfahrungen haben gezeigt, dass es bei 1-

wöchigen Veranstaltungen wie zum Beispiel Feriencamps sinnvoll ist, die 

Gruppengröße bei 20 Kindern zu limitieren. Optimal wären 15 Kinder. Der Grund 

liegt darin, dass bei großen Gruppen die Kinder die Übersicht verlieren über die 

anderen Teilnehmer und somit Untergruppen entstehen. Diese Untergruppen können 

dann konkurrierend agieren und somit das gesamte Gruppenklima gefährden.  

·  den Bekanntheitsgrad innerhalb der Gruppe: Je besser sich die Kinder untereinander 

kennen, desto angenehmer ist das Arbeiten mit der Gruppe. Bei geringem 

Bekanntheitsgrad, ist eine Kennenlernphase von großer Wichtigkeit. Bei 

Wochenveranstaltungen, kann das durchaus bis zu zwei Tage dauern. In dieser Phase, 
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dürfen den Kindern keine Übungen angeboten werden, dessen Erfolg von einer 

funktionierenden Teamleistung abhängig ist.  

·  den Altersquerschnitt in der Gruppe: Je mehr man den Altersquerschnitt einengen 

kann (was aber für einen Campanbieter wirtschaftlich oft ein Problem mit sich bringt), 

umso besser. Den Kindern fällt es leichter sich mit Gleichaltrigen zu beschäftigen. 

Auch ist für die Betreuer die Planung von Übungen einfacher, wenn sie von einem 

annähernd gleichen geistigen und körperlichen Niveau ausgehen können.  

·  das Verhältnis von Mädchen und Buben: Es ist in allen Bereichen durchaus 

wünschenswert ein ausgeglichenes Verhältnis zwischen Mädchen und Buben zu 

haben.  

·  das Verhältnis von ADHS-Kindern zu nicht ADHS-Kindern: Dieses Verhältnis ist für 

die erfolgreiche Durchführung von erlebnispädagogischen Maßnahmen nicht zu 

unterschätzen. Erfahrungen aus der Praxis haben gezeigt, dass bei einer Gruppengröße 

von 20 Teilnehmern, 3 ADHS-Kinder tragbar sind. Sind es mehr als 3 ADHS-Kinder, 

sollte man viel Erfahrung mitbringen, bzw. muss man sich auch der Tatsache bewusst 

werden, dass man bei der Auswahl von erlebnispädagogischen Übungen stark 

eingeschränkt wird. Meine grundsätzliche Empfehlung lautet ein Verhältnis von 1:7 

bis 1:5 nicht zu überschreiten.  

·  den Betreuungsschlüssel, sowie die psychische und physische Verfassung und die 

Kompetenz der Betreuer: Der Erlebnispädagoge benötigt ein umfassendes 

Anforderungsprofil (siehe Kapitel 4.3 Die Rolle des Erlebnispädagogen bei den 

Aktivitäten) und vielleicht noch wichtiger: Erfahrung. Hier lautet die Empfehlung, mit 

kleineren Gruppen Erfahrungen zu sammeln und wenn es für einen Sinn macht mit der 

Zeit die Gruppengröße zu steigern. Bei größeren Gruppen sind mehrere Betreuer 

notwendig. Das erfordert einen Leiter mit entsprechenden Führungsqualitäten.  

·  die Dauer der Veranstaltungen (1-Tages-Events oder mehrtägige Camps): Bei 1-

Tages-Events hat man als Betreuer wenig Einfluss auf eine vorherrschende 

Gruppensituation. Bei mehrtägigen Veranstaltungen hingegen kann auf die 

Gruppendynamik sehr gezielt eingegangen werden, um dann erfolgreich arbeiten zu 

können.  
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Abb. 15: Das gemeinsame Grillen am  

Lagerfeuer ist immer wieder ein Erlebnis,  

auf das sich alle freuen.  

 

4.2.4 Der passende Ort / Raum 

 

Der erlebnispädagogische Lernort ist ein bestimmter Ort, an dem Erlebnisse und damit 

verbunden Erfahrungen und Erkenntnisse möglich sind, so dass der gesamte Mensch in seinen 

emotionalen, sozialen, psychomotorischen und kognitiven Bereichen angesprochen wird und 

sich auf allen Ebenen weiterentwickeln kann. Dem Erlebnispädagogen obliegt unter anderem 

die Aufgabe, den Lernort zu bestimmen und Aktivitäten auszuwählen, die vielseitige 

Erlebnisse, anschließende Reflexionen und möglichst viel Selbständigkeit für die Gruppe 

ermöglichen (vgl. Berthold & Ziegenspeck, 2002, S. 12).  

 

Das stellt den Pädagogen vor eine sehr herausfordernde Aufgabe, da es schwer ist, Lernorte 

zu finden, die diese Anforderungen erfüllen können.   

 

Folgende Eigenschaften zeichnen einen, für das Arbeiten mit hyperaktiven Kindern, 

geeigneten Ort aus: 

·  Viel Platz und Raum 

·  Wenig frequentiert durch andere Menschen 

·  Abwechslungsreiches Gelände (Wald, Wiese, Wasser, Fels,…) 

·  Rückzugsmöglichkeiten, Ruheplätze 

·  Überschaubarkeit  
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Abb. 16: Viel Raum und Natur 

 

4.2.5 Erstellen eines hilfreichen Regelwerks 

 

ADHS-Kinder brauchen ein vorhersehbares, überschaubares und konsistentes Regelsystem. 

Die Regeln müssen so mitgeteilt werden, dass sie von den Kindern angenommen werden 

können. Sie dürfen nicht einfach aufgesetzt werden, sondern müssen in Absprache mit den 

Kindern getroffen und der Sinn dahinter erklärt werden.  

Dann empfinden die Kinder Regeln als ein hilfreiches Korsett, das ihnen den Alltag 

erleichtert und, die sie dann meist auch sehr gut umsetzen. Häufig halten sie sich sogar 

strenger an bekannte Regeln als andere Kinder (vgl. Krowatschek, 2005, S. 61)  

 

Folgende Regeln könnten beispielsweise am Beginn eines Erlebnis-Camps in der Gruppe 

vereinbart werden: 

·  „Stopp!“-Regel: Diese Regel wird auch von Kindern sehr gut umgesetzt. Die Kinder 

haben die Möglichkeit „Stopp!“ zu sagen, wenn sie sich unsicher fühlen, Angst 

aufkommt, persönliche Grenzen erreicht sind und diese nicht überschritten werden 

sollen. Die Stopp-Regel überträgt den Kindern auch eine Eigenverantwortung, mit der 

sie lernen sollen umzugehen.  

·  Ein Gruppenmitglied kann auch „Stopp!“ rufen, wenn ihm eine gefährliche Situation 

auffällt bzw. es im nächsten Moment zu einer solchen kommen könnte. In diesem 

Falle wird die gesamte Aktivität bzw. die momentane Situation eingefroren und jeder 

tut das weiter, was er gerade gemacht hat. Das heißt, wenn man gerade eine Person 

hält, dann hält man sie weiterhin, bis der Gruppenleiter die Gefahr bereinigt hat.  
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·  Diese wichtige Regel kann zum besseren Verständnis auch in einem Rollenspiel 

vermittelt werden. Der Kreativität sind dabei keine Grenzen gesetzt. Die Umsetzung 

dieser Regel fördert die Wahrnehmung, Selbstbewusstsein und Selbstverantwortung 

eines Menschen.  

·  Freiwilligkeit: Die Kinder werden zu nichts gezwungen. Alle Aktivitäten können 

freiwillig ausprobiert werden. Das nimmt den Kindern oft viel Druck und schafft so 

die Offenheit, Neues auszuprobieren. Sind die Kinder nicht selbst aktiv dabei, dann 

bekommen sie eine unterstützende oder beobachtende Aufgabe zugeteilt.  

·  Einlassen auf Neues: Vieles von dem, was die Kinder erleben, wird für sie „fremd“ 

sein. Hier kann man vereinbaren, neuartigen Aktivitäten offen gegenüber zu stehen 

und sie einfach einmal auszuprobieren, bevor man „Nein!“ sagt.  

·  Weitere Vereinbarungen, wie gegenseitiges Wertschätzen, Vertrauen, Zuhören, 

Pünktlichkeit usw. können je nach Situation zusätzlich getroffen werden.  

 
4.2.6 Altersangepasst  
 

Spiele und Übungen müssen altersangepasst ausgewählt werden in Bezug auf ihre Merkmale 

wie Komplexität, Spaß, Ernsthaftigkeit, Action, usw. 

Es ist wichtig, die Bedürfnisse der Kinder und ihre Vorlieben in den einzelnen Altersstufen zu 

kennen. Gespräche mit den Kindern und genaues Wahrnehmen und Beobachten helfen, 

richtige Entscheidungen zu treffen (vgl. Berthold & Ziegenspeck, 2002, S. 90).  

Vor allem sollte bei der Übungs- und Spielauswahl sowie deren Anleitung auf das Alter der 

Kinder bzw. Jugendlichen Rücksicht genommen werden.  

Für alle Altersbereiche in der kindlichen Entwicklung gibt es die passenden Spiele und 

Übungen. Sind die Spiele zu kompliziert und komplex, dann sind die Kinder schnell 

überfordert und werden unruhig. Sind sie zu einfach und stellen sie keine Herausforderung da, 

dann breitet sich Langeweile aus. Beide Situationen sind gerade bei ADHS-Kindern 

problematisch, weil es rasch zu einem wegdriften der Aufmerksamkeit kommt und somit 

Hyperaktivität und Impulsivität leichtes Spiel haben. Der goldene Mittelweg zwischen Über- 

und Unterforderung muss gefunden werden. Es kann sehr hilfreich sein, Vorinformationen 

über die Kinder einzuholen, um herauszufinden, welche kindlichen Bedürfnisse und 

Aktivitäten im gewöhnlichen Lebensumfeld der Kinder nicht abgedeckt werden. Die 

Möglichkeit von Kontrasterfahrungen kann Kinder sehr begeistern.  

 



 86 

Inwieweit Spiele und Übungen für eine bestimmte Altersgruppe einsetzbar sind, muss jeder 

Erlebnispädagoge selbst herausfinden. Oft ist es ausreichend, ein paar Veränderungen bei den 

Regeln vorzunehmen bzw. den Ablauf etwas zu adaptieren, um die Übung an ein gewisses 

Alter anzupassen.  

 

4.2.7 Gewährleistung der Sicherheit  

 

ADHS-Kindern gelingt es oft kaum, Spielregeln zu erkennen und zu beachten, selbst wenn sie 

bei Befragung, diese Regeln benennen können (vgl. Skrodzki, 2005, S. 6). Ähnliches gilt für 

Sicherheitsregeln, die bei der Durchführung erlebnispädagogischer Outdoor-Aktivitäten 

teilweise unverzichtbar sind. Auch wenn es sich um Kinder handelt, die Defizite in der 

Aufmerksamkeit haben, ist es unerlässlich, dass sie über die Sicherheitsregeln bescheid 

wissen und sich auch daran halten. Dies ist eine große Herausforderung, für den Pädagogen 

und für das Kind. 

Hinzu kommt, dass durch das impulsive Handeln von ADHS-Kindern, ohne Voraussicht und 

Planung, sich die Unfallgefahr erheblich erhöht, sowohl im Alltag, als auch bei allen 

Freizeitaktivitäten. Die Unfallgefahr ist bei ADHS-Kindern viermal so häufig und in seinen 

Auswirkungen dreimal so schwer wie in der Normalpopulation (vgl. Grützmacher, zit.in 

Skrodzki 2005, S. 6-12). 

Dem muss sich ein Erlebnispädagoge in ganz besonderer Weise bewusst sein. Es gibt 

genügend Outdoor-Aktivitäten, bei denen unüberlegtes und vorschnelles Handeln zu 

Gefahren für die persönliche Sicherheit und für die Sicherheit anderer Personen führen kann. 

Daraus resultiert auch, dass gewisse Übungen für ADHS-Kinder nicht, nur eingeschränkt oder 

erst nach einer gewissen Zeit und mit Vorerfahrungen, geeignet sind.  

Wie man Sicherheit bei Aktivitäten wie Klettern oder Hochseilgarten gewährleisten kann, 

wird im Kapitel 4.4 Exemplarische Beispiele erlebnispädagogischer Übungen und warum sie 

als geeignet erscheinen (inkl. praxisorientierter Reflexion) praxisnah beschrieben.  

 

4.2.8 Spezifische Hilfestellungen bei ADHS-Kindern 

 

�  Positive Bekräftigung und Ignorieren 

ADHS-Kinder erleben es als positiv, wenn die anderen Kinder über ihren Ungehorsam und 

ihr Verhalten lachen und die Erwachsenen dadurch ständig zu ihnen sprechen. Das spornt sie 

an, dieses Verhalten zu wiederholen, da es erfolgreich war, um Aufmerksamkeit zu erlangen. 
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Aber nicht nur für den Pädagogen, auch für das ADHS-Kind erweist sich diese Form der 

Aufmerksamkeitsgewinnung auf Dauer als nachteilig. Sie entwickeln ein negatives Bild von 

sich und erleben sich als einen Menschen, der alles falsch macht und schlecht ist. Geringes 

Selbstbewusstsein, und ein negatives Verhalten sind die Folgen. 

Ein ADHS-Kind fordert viel Aufmerksamkeit und es sollte sie auch bekommen, aber 

möglichst nur dann, wenn es etwas gut gemacht hat. Das Ignorieren des negativen Verhaltens 

mit gleichzeitiger Benennung einer positiven Alternative, hat sich in der Praxis als sehr 

effektiv erwiesen (vgl. Krowatschek, 2005, S. 59).  

Ein Beispiel aus der Praxis: Die Gruppe soll gemeinsam ein Floß bauen und bekommt dafür 

einen geeigneten Knoten gezeigt. Ein Teil der Gruppe sieht aufmerksam zu, ein paar andere 

spielen mit dem herumliegenden Material StarWars. Der Betreuer kann feststellen: „Die 

wahren Abenteurer hören und sehen mir schon gut zu beim Knoten lernen, damit sie später 

mit dem Floß den Schatz im See suchen können!“ Eigentlich sind die Yedi-Ritter gemeint, die 

offensichtliche Aufmerksamkeit durch den Betreuer bekommen, aber jene die bei der Sache 

sind. Die Yedi-Ritter denken sich dann: „Das kann ich auch!“ und reißen sich zusammen. 

Wenn einem dann alle zuhören, sollte man noch einmal die ganze Gruppe loben.  

 

�  Die Notwendigkeit von Entspannungsphasen 

Durch Reizüberflutung und Stress verlernen wir und unsere Kinder heutzutage zunehmend, 

lustvoll zu genießen und zu entspannen. Aber Kinder entspannen sich anders als wir 

Erwachsene. Es ist ein Irrtum zu glauben, die Entspannungstechniken der Erwachsenen 

könnten einfach auf die Kinderwelt übertragen werden. Kinder wechseln im freien Spiel 

selbständig zwischen aktiven und ruhigen Momenten. Kindgemäße Entspannung lebt von 

Spannung, Lachen, Ungezwungenheit, Geborgenheit, Wohlgefühl und lustvollem Spiel. Frei 

gewählte Entspannungsphasen und bewegendes Loslassen sind für die bewegungsgierigen 

Kinder wertvoller als befohlenes steifes Verhalten (vgl. Köckenberger, 2005, S. 28). 

 

Jahrelange Erfahrungen aus den 1-wöchigen Feriencamps und Schulsportwochen haben ganz 

offensichtlich gezeigt, dass eine Überflutung der Kinder mit erlebnispädagogischen Reizen 

(Vormittag Hochseilgarten, Nachmittag Höhlenforschen, Abend Bogenschießen) dazu führt, 

dass die Kinder unruhig, müde und aggressiv werden. ADHS-Kinder sind davon stärker 

betroffen als andere Kinder. 

In diesem Zuge ist auch das so genannte „Inselspringen“ zu erwähnen. Der ständige 

Standortwechsel zwischen den einzelnen Aktionen sollte, so weit als möglich, vermieden 
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werden. Das Hin und Her von einem Ort zum anderen ist wieder nichts anderes als eine 

Reizüberflutung und bedeutet Stress für die Kinder.  

Luckert (in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 28-29) schreibt dazu, dass die Erkundung der Umwelt bis 

in die 50er Jahre hinein, auch in der Stadt, in konzentrischen Kreisen von der eigenen 

Wohnung aus, stattfand. Heute leben die Kinder auf Inseln (Schulinsel, Wohninsel, 

Einkaufsinsel, Fußballvereinsinsel, Musikvereinsinsel, usw.). Die Entfernungen zwischen den 

Inseln werden mit Verkehrsmitteln zurückgelegt. Der Raum dazwischen wird nicht mehr 

erlebt. Er bleibt nur ein abstrakter Zwischenraum. Die Konzentration auf etwas wird durch die 

rasch wechselnden Reize, die sich den Kindern aufdrängen, unterbunden. Die Hyperaktivität 

kann dann als Selbststimulation und Kompensation für fehlende ganzheitliche 

Umwelterfahrungen verstanden werden.  

Auch bei den mehrtägigen erlebnispädagogischen Feriencamps war deutlich zu erkennen, 

dass Kinder durch den dauernden Standortwechsel müde werden und schnell mit den 

eintreffenden Reizeinflüssen überfordert sind.  Kinder in einem solchen Zustand sind leicht 

reizbar und werden schnell aggressiv. Deshalb ist es gerade bei mehrtägigen Veranstaltungen 

eine gute Vorausplanung des Programms wichtig. Es hat sich als praktikabel erwiesen, pro 

Tag nur einen Standort aufzusuchen, bzw. auch mehrere Tage an einem Ort zu bleiben.  

 

�  Kiphard (in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 70-71) hat methodische Prinzipien 

zusammengefasst, die auch in der erlebnispädagogischen Arbeit mit Kindern sehr 

hilfreich sein können: 

·  Reizarme Situationen vermeiden, wie zum Beispiel Wartezeiten. Dies steht aber 

nicht im Widerspruch zu Entspannungsphasen, die wenn sie richtig initiiert sind, 

sehr hilfreich in der Arbeit mit hyperaktiven Kindern sein können. 

·  Zu vermeiden sind einengende und einem starken Regelwerk unterliegende 

Situationen. Will man dennoch auch mit hyperaktiven Kindern durch den 

Hochseilgarten klettern, ist es wichtig, sich über die Gruppenkonstellation zu 

helfen. Zum Beispiel Fünfer-Gruppen, wobei ein Kind hyperaktiv ist und so vom 

Rest der Gruppe ausgeglichen wird.  

·  Ordnungsprinzipien können ADHS-Kindern nicht aufgedrückt werden, sie müssen 

von innen heraus wachsen, und das braucht Zeit. Weil Unordnung verunsichert, ist 

immer das Bedürfnis vorhanden, selbständig Erfahrungen, Handlungen und 

Wünsche einzuordnen, so Köckenberger (2004, S. 110-111). Er schreibt weiters, 

dass auffällige Kinder dafür meist mehr Zeit benötigen und weiters einen sicheren 
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Rahmen, unsere Aufmerksamkeit, unsere behutsame Unterstützung und Klarheit. 

Auch für sie ist es wichtig, ihre eigene Ordnung herzustellen.  Wenn wir ihre 

Unordnung verhindert haben, bedeutet das noch lange nicht, dass wir Ordnung für 

sie geschaffen haben. Die Kinder brauchen also die Unordnung, um dann die 

Ordnung zu finden. Vor dem Ordnungstalent anderer brauchen wir Geduld und 

Respekt. 

·  Das Schaffen von offenen Erlebnissituationen, wie zum Beispiel die im Kapitel 

4.4.3  Freiraum Natur Beschriebenen, vermindern erfahrungsgemäß das 

hyperaktive Verhalten. Es sollte dennoch darauf geachtet werden, dass nicht zu 

viele Umweltstimuli auf einmal auf die Kinder einwirken. Wenn es möglich ist, 

dann sollte ein allmähliches Heranführen zu gezielten Aktivitäten über das 

Anbieten einzelner Übungsmaterialen erfolgen, die dabei als starke Vorgrundreize 

wirken.  

 

4.2.9 Stärkenzentrierte Grundhaltung bei den Aktivitätsentscheidungen  

 

Mit entscheidend für einen erfolgreichen Verlauf der erlebnispädagogischen Arbeit mit den 

ADHS-Kindern ist, wie bei allen anderen Interventionsformen auch, der Einstieg - sozusagen 

der erste Eindruck, den man sich von seinem Gegenüber bildet. Hier hat es sich bewährt, den 

Fokus auf die Stärken und Vorlieben der Kinder zu richten. Diese Vorlieben können zum 

Beispiel über einen Dialog mit der Gruppe oder über schriftliche Wunschzettel etc. vermittelt 

werden. Es soll aber auch gleich herausgearbeitet werden, was vermieden werden sollte. 

Mögliche Fragen, um all das herauszufinden, könnten sein: „Was machst/spielst du gerne? 

Was ist für dich besonders cool? Womit kann ich dir die Laune verderben? Was willst du hier 

auf keinen Fall tun? Wenn du heute nach Hause gehst, was soll passiert sein, was willst du 

erlebt haben?“ Auch die Wortwahl und die Betonung sollten angepasst sein, damit sich das 

Kind eingeladen fühlt und eine Resonanz ermöglicht werden kann (vgl. Passolt & Schindler, 

2005, S. 37).  

 

Die Kenntnis über die Stärken vieler hyperaktiver Kinder sollte ebenfalls bei der Auswahl der 

Aktivitäten mit einfließen. Das kann sowohl für die Kinder als auch die Pädagogen die Arbeit 

enorm erleichtern. Diese Stärken sind unter anderem:  

·  Witz, Charme 

·  Interesse an Natur und Technik 
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·  Hilfsbereitschaft gegenüber Erwachsenen und Jüngeren 

·  Tierliebe 

·  Gerechtigkeitssinn  

·  Spontaneität  

·  Lebensfreude  

·  Kreativität, v. a. mit Konstruktionsmaterial  

·  Enorme Konzentrationsfähigkeit bei selbst gewählten Tätigkeiten, u. v. a. m. (vgl. 

Passolt & Schindler, 2005, S. 38).  

 

4.2.10 Entwicklungsphasen in der Arbeit mit ADHS-Kindern 
 

Diese Phasengliederung kommt aus der Psychomotorik bzw. der Motopädagogik, kann aber 

als Richtlinie für die Erlebnispädagogik übernommen werden. Es erleichtert dem Pädagogen, 

ein Verständnis für die ablaufende Dynamik in der Arbeit mit ADHS-Kindern zu entwickeln.  

 

Wenn man eine Übung als eine Einheit betrachtet, dann könnte folgende inhaltliche 

Gestaltung, wie sie Passolt und Schindler (2005, S. 39-41) empfehlen, hilfreich sein: 

·  Extensive Phase: austesten, probieren lassen, kreativ sein 

·  Besprechung: Sprachlich wird dabei versucht, die Sprache der Kinder zu verwenden, 

um mit den Bildern dieser Kinder kommunizieren zu können, denn nur so werden die 

Kinder auch erreicht.  

·  Fortsetzung extensive Phase: Besprochenes einfließen lassen 

·  Besprechung: Feedback einholen, Verbesserungsvorschläge, Erfahrungsaustausch  

·  Intensive Phase: komplexe Aufgabenstellung, die es zu bewältigen gilt 

·  Besprechung: Reflexion im Hier und Jetzt, gegenseitiger Austausch, positive und 

negative Rückmeldungen seit der letzten Besprechung 

 

Beispiel: Freiraum Natur �  Lagerbau von zwei Parteien 

 

Kiphard (in: Passolt (Hrsg.) 1997, S. 71-83) hat ein Bewegungs- und 

Verhaltenstrainingsprogramm erarbeitet, das in der Erlebnispädagogik ebenfalls hilfreich sein 

kann, wenn die Aktivitäten danach strukturiert werden. Dabei handelt es sich um ein in sechs 

Phasen gegliedertes Programm zur Minderung des hyperaktiven Verhaltens. 
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�  Phase 1: vestibulär-motorische Aktivitäten (Gewährungsphase) 

Dabei handelt sich um freie Angebote einfachster motorischer Funktionen, die das bei 

hyperaktiven Kindern zumeist unterfunktionierende vestibuläre System stimulieren. 

Methodisch ist es wichtig, den Kindern die Möglichkeit zu geben, ihre Aktivitäten selbst 

wählen und ausführen zu lassen. Unlust und Angstsituationen sollen dabei vermieden werden.  

Die psychologische Bedeutung dieser Phase liegt in der erreichten Entlastung und Entbindung 

von üblichen Verhaltensnormen und disziplinären Forderungen. Die Kinder erhalten die 

Freiheit des Raumes und der Handlungsaktivitäten, in der sie ihren Bewegungsdrang nicht 

mehr als schuldhaft empfinden müssen, und das stärkt ihr schwaches Selbstbewusstsein.  

 

�  Phase 2: Entwicklung von Bremskräften und Bewegungssteuerung  

In dieser Phase geht es darum, in immer wieder abgewandelter spielerischer Form innere 

Brems- und Steuerungskräfte als lustvoll und selbst bestätigend erleben zu lassen. Dieses 

Eingreifen erfordert pädagogisches Feingefühl. Es dauert, bis die Kinder inneren Halt und 

äußeres Haltsagenkönnen entwickelt haben. Es muss einem klar sein, dass es nicht genügt, 

durch bloßes Sich-Austoben, die Hyperaktivität zu mindern. Es sollte vielmehr versucht 

werden, durch Abbremsübungen in eine Entspannungsphase zu kommen.  

 

�  Phase 3: Konzentrationsverbesserung mit geschlossenen Augen 

Nach dem Durchlaufen der ersten beiden Phasen, ist es notwendig, die Kinder zum 

zeitweiligen freiwilligen Schließen der Augen zu bewegen. Dadurch wird es ihnen immer 

länger gelingen, sich auf die verbliebenen Sinnesinformationen über Gehör und Tastsinn zu 

konzentrieren. Die Kinder erfahren dabei, dass sie andere Sinneswahrnehmungen als 

Informationsquelle benutzen können. Dabei sind positive Veränderungen im Verhalten 

hyperaktiver Kinder zu beobachten, wenn über einen längeren Zeitraum derartige 

Sinneserfahrungen angeboten werden. Die Kinder werden sichtlich ruhiger und 

aufmerksamer. 

 

�  Phase 4: Schulung der visuellen Aufmerksamkeit 

Erst nach erfolgreichem Durchlauf der ersten drei Phasen, kann es sinnvoll sein, die optische 

Aufmerksamkeit über starke Vordergrundreize und unter Zuhilfenahme intrinsischer 

Motivation zu schulen. Solche optischen Konzentrationsaufgaben sollten in Ruhe beginnen, 

zum Beispiel im Anschluss an eine Entspannungspause, da das eigene Sich-Bewegen die 

visuelle Wahrnehmung erheblich stört. Erst wenn die Aufgaben in Ruhe bewältigt werden, 
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kann man versuchen, ob die gleichen Aufgaben auch in der Bewegung bewältigt werden 

können.  

 

�  Phase 5: Überwindung der Impulsivität 

In dieser Phase geht es um die Verbesserung der Verhaltenskontrolle der Kinder. Dabei geht 

es um Selbstinstruktionen und Handlungsanleitungen, die zunächst laut, dann leise durch 

„inneres Sprechen“ memoriert werden. Gelingt es dem Kind dabei, seine Spontanimpulse 

hinauszuzögern, dann soll es sich selber loben: „Das habe ich gut gemacht!“  

Das laute oder geflüsterte Formulieren eigener Handlungsstrategien sollte wirklich über einen 

längeren Zeitraum beibehalten werden, ehe man die Kinder dazu anhält, nur noch zu sich 

selbst zu sprechen. Hier findet der Übergang zum Denken als verinnerlichtes „Sprechen mit 

sich selbst“ statt. Es gibt dazu mehrere Techniken, zum Beispiel von Meichenbaum, Frostig 

oder Douglas, auf die hier aber nicht genauer eingegangen wird. 

 

�  Phase 6: Sportliches Handeln als Mittel zur Selbstdisziplinierung  

Aufbauend auf die nunmehr erreichte Impulskontrolle und Handlungsplanung bei den 

verschiedenen motorischen Bewegungsaufgaben, können allmählich sportliche und artistische 

Aktivitäten aus den Neigungsbereichen der ADHS-Kinder hinzugenommen werden. Die 

Aktivitäten reichen vom Trampolin- und Turmspringen, über Reiten, Akrobatik alleine oder 

in der Gruppe, Gleichgewichtskünste wie Slacklinen, Fahren auf Pedalos, Skateboards oder 

BMX-Rädern, Jonglieren, bis hin zum Sportklettern und Bouldern. Nach nicht allzu langer 

Zeit erwerben die Kinder gute Fertigkeiten, wodurch sich auch erheblich ihr angeschlagenes 

Selbstbewusstsein verbessert. Sie fügen sich in Gruppen ein und entwickeln ihrerseits soziale 

Kommunikationsfähigkeiten.  

 

 

Die Strukturierungen von Aktivitäten, wie oben beschrieben, stammen aus der Psychomotorik 

bzw. Motopädagogik und werden dort erfolgreich praktiziert. Es macht meiner Meinung nach 

Sinn, diese Phasengliederungen in entsprechend angepasster Form auch in die  

erlebnispädagogische Arbeit mit ADHS-Kindern zu integrieren und Erfahrungen zu sammeln.  
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4.3 Die Rolle des Erlebnispädagogen bei den Aktivitäten 

 

Neben den vielen pädagogischen Zielen, die in der erlebnisorientierten Arbeit verfolgt 

werden, besteht die besondere Aufgabe des Erlebnispädagogen darin, Bedingungen 

herzustellen, die dem Kind bzw. Jugendlichen in jeder gegebenen Situation ein Optimum an 

Erfahrung in der Begegnung zwischen sich und der äußeren Welt ermöglichen (Moch in: 

Stüwe & Dilcher (Hrsg.) 1998, S. 37).  

Passolt und Schindler (2005, S. 35) schreiben weiters, dass der Erlebnispädagoge ein Modell 

von Werten und Prinzipien repräsentiert. Er fungiert als ein Leitbild, von dem sich das Kind 

eingeladen fühlt, Neues zu entdecken, sich an ihm zu orientieren, sich auf Prozesse 

einzulassen. Diese Fähigkeit des Anregens ist eine Kostbarkeit, der sich jeder Pädagoge 

bewusst sein sollte, zu der man aber sicherlich nur durch wirkliche Authentizität, Offenheit, 

Empathie und Intuition findet.  

 

Die Rolle des Erlebnispädagogen kann etwas verständlicher dargestellt werden, wenn man sie 

durch die Brille der für die Erlebnispädagogik typischen Merkmale betrachtet. Folgende 

Punkte gilt es laut Berthold und Ziegenspeck (2002, S. 94-96) zu beachten: 

·  „learning by doing“: Daraus folgt, dass sich der Betreuer mit seinen Erklärungen 

möglichst zurückhalten und nur dann anbringen sollte, wenn Kinder danach fragen.  

·  Um auf spontan auftretende Beobachtungen der Kinder reagieren zu können, sind 

eigene Begeisterung und Entdeckerfreude, sowie eine gute Kenntnis der Natur bzw. 

der jeweiligen Tätigkeit nützlich.  

·  Selbsttätigkeit, Selbstbestimmung, Selbständigkeit: Der Betreuer sollte mit seinen 

Vorschlägen zurücktreten, sobald die Kinder anfangen selbständig zu agieren. Wichtig 

ist, den Kindern Zeit zu geben, wenn sie in eine Aktivität vertieft sind. Dennoch sind 

die Kinder nicht aus den Augen zu lassen, und die Grenzen der Autonomie sind dann 

erreicht, wenn mögliche Gefahren auftreten bzw. das Gruppenklima oder einzelne 

Kinder durch eine Aktivität belastet werden.  

·  Verantwortung abgeben: Wann immer es möglich ist, sollte Verantwortung an die 

Kinder abgegeben werden. Dies ist leichter zu realisieren, wenn es sich um Gruppen 

handelt, die sich kennen, bzw. der Betreuer die Kinder gut kennt. Aber Achtung: Ein 

zuviel an übertragener Verantwortung kann die Kinder schnell überfordern.  

·  Freiwilligkeit: Das ist eine Regel, die in der Erlebnispädagogik Gültigkeit besitzt, aber 

auch Entscheidungen schwierig machen kann, nämlich dann, wenn 
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Gruppenentscheidungen nicht im Gesamtkonsens getroffen werden können und einige 

Kinder das Nachsehen haben werden. Dann helfen häufig Kompromisse. Wichtig ist, 

dass der Betreuer den Kindern den Grund seiner Entscheidungen einsichtig macht.  

·  Sich einlassen auf Neues: Dieser Grundsatz fordert vom Erlebnispädagogen, immer 

auf der Suche nach interessanten Aktivitäten und Umgebungen zu sein. Auch die 

Vorbildwirkung kommt hier entscheidend zu tragen. Wenn sich der Betreuer auf etwas 

Neues einlassen kann, ermutigt das die Kinder ebenfalls. Dies erfordert vom Betreuer 

natürlich ein hohes Maß an Flexibilität.  

·  Gruppengemeinschaft: Das Klima in einer Gruppe ist mitentscheidend für den Grad 

des Gelingens von erlebnispädagogischen Aktivitäten. Kinder, die sich nicht kennen, 

benötigen deshalb unbedingt eine Kennenlernphase, um zu einer Gruppe zu werden. 

Ein gutes Klima bietet in der Gruppe große Lernpotentiale für den Einzelnen. Die 

Geborgenheit in einer Gruppe ist auch das Fundament, sich auf Neues einzulassen. 

Deshalb ist unbedingt auf Zeiten der Gemeinschaft mit der gesamten Gruppe zu 

achten.  

·  Reflexion: Dieser Themenbereich wurde bereits im Kapitel 2.5 Stellenwert der 

Reflexion in der Erlebnispädagogik genauer betrachtet und ist auch im nächsten 

Kapitel Thema. Nur so viel einmal vorweggenommen: Es liegt in den Händen der 

Betreuer, sich für jede Aktivität und jedes Spiel genügend Zeit frei zu halten, um 

danach in der Gruppe darüber zu sprechen. Es ist wichtig, nicht in blinden Aktivismus 

zu verfallen. Und auch der Betreuer oder das Betreuerteam, sollten sich, zum Beispiel 

am Ende des Tages, Zeit zum Reflektieren nehmen.  

 

Hofferer (2000, S. 7) sieht in der erlebnispädagogischen Intervention auch einen wichtigen 

Beitrag an Pflege und Dienst an der Seele des Kindes durch Bereitstellen, Unterstützen und 

partnerschaftliches Begleiten von Entwicklungs- und Veränderungsprozessen, ohne dabei zu 

manipulieren. Dazu muss der Pädagoge das Kind verstehen und mit ihm in Kontakt sein. Es 

reicht nicht aus nur zu beobachten und zuzuhören, sondern er muss auch in der Sprache des 

Kindes, dem Spiel, mit ihm kommunizieren.   

 

Das die Rolle des Erlebnispädagogen eine sehr verantwortungsvolle Aufgabe darstellt, ist 

damit klar ersichtlich. Im Anforderungsprofil eines Erlebnispädagogen kommen folgende 

Kenntnisse und Erfahrungen zum Tragen: 
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·  Natursportspezifische Anforderungen: Alpine Ausbildung, Hochseilgarten-Trainer, 

Kletterlehrwart, etc.  

·  Pädagogisch-psychologische Anforderungen: pädagogische und psychologische 

Ausbildung, themenspezifische Qualifikation und Erfahrung (z.B. Arbeit mit ADHS-

Kindern), erlebnispädagogisch-theoretischer und historischer Kontext 

·  Methodisch-didaktische Anforderungen: Gesprächsführung, Gruppendynamische 

Prozesse erkennen und begleiten, umfangreiches Wissen über ADHS, Umgang mit 

Konflikten und Krisen, Reflexionsmethoden 

·  Persönlicher Kontext des Erlebnispädagogen: eigener Erfahrungshintergrund 

bezüglich der Aktivitäten, individueller Selbsterfahrungsprozess, Selbstmanagement, 

Freude in der Arbeit mit Kindern (vgl. Kölsch & Wagner, 2004, S. 40-41) 

 

Joseph Cornell (1979, S. 14) fasst die Rolle des Erlebnispädagogen sehr treffend zusammen: 

„Draußen zu sein ruft im Kind eine spontane Begeisterung hervor, die du geschickt für sein 

Lernen nützen kannst. Sei feinfühlig: jede Frage, jeder Kommentar, jeder freudige Ausruf ist 

eine Gelegenheit zur Kommunikation. Reagiere auf die Gefühle, die ein Kind gerade hat. Du 

kannst seinen Interessenshorizont mühelos erweitern, wenn du dich beim Lehren vom roten 

Faden seiner eigenen Neugier leiten lässt“.  

 

Man muss sich immer die Besonderheiten der ADHS-Kinder vor Augen halten. Aber wer sich 

folgende Aussagen, nämlich: „Wer fröhlich lernt, lernt besser!“ (vgl. Kiphard, zit.in Skrodzki 

2005, S. 10) und auch: „wichtigstes Anliegen der Pädagogik sollte sein, Lust und Liebe zur 

Sache zu erwecken“ (vgl. Michel de Montaigne, zit.in Skrodzki 2005, S. 10)  zu Herzen 

nimmt und als Essenz seiner erlebnispädagogischen Arbeit sehen kann, dann ist man 

garantiert auf einem erfolgreichen Weg.  

 

 

4.4 Exemplarische Beispiele erlebnispädagogischer Übungen (inkl. praxisorientierter 

Reflexion)  

 

Es gibt mittlerweile so viele erlebnisorientierte Übungen, Spiele und Tätigkeiten, dass es 

selbst für erfahrene Erlebnispädagogen und Outdoor-Trainer schwierig ist, sich für geeignete 

Interventionen zu entscheiden. Durch diese große Fülle kommt aber der Auswahl der 

Übungen große Bedeutung zu. Den Aktivitäten stehen die vielen Bedürfnisse der Kinder 
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gegenüber, denen sie gerecht werden müssen. Die rasante Zunahme an erlebnispädagogischen 

Übungen zeigt aber auch deutlich, dass es sich bei der erlebnisorientierten Methode um eine 

sich entwickelnde, dynamische handelt, in der viel geforscht wird und neue Erkenntnisse 

Platz und Gehör finden. Das ist eine Entwicklungstendenz, die mit Freude zu beobachten ist.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Abb. 17: Problemlösungsaufgabe        Abb. 18: Bogenschießen 

 

Aus der Fülle der Übungen, finden sich auch viele, die für ADHS-Kinder geeignet erscheinen. 

Wobei hier auch die Flexibilität und Kreativität des Pädagogen gefragt sind. Nicht selten 

müssen Übungen und Spiele in leicht abgewandelter Form umgesetzt werden, bzw. ein 

Regelwerk erweitert werden.  

 

Grundsätzlich sollte eine erlebnispädagogische Übung oder Übungsabfolge, die mit ADHS-

Kinder durchgeführt wird, folgende Eigenschaften aufweisen: 

·  Ein möglichst kleines, aber klar verständliches Regelwerk 

·  Die Möglichkeit der Durchführung der Übung in Kleingruppen sollte möglich sein 

·  Die Übung oder Übungsabfolge sollte Spannungs- und Entspannungsphasen 

beinhalten 

·  Lange Warte- und Stehzeiten sollten vermieden werden 

·  Die Aktivität sollte viel Bewegung ermöglichen 

·  Eine für die Kinder nicht verarbeitbare Reizüberflutung sollte vermieden werden. Es 

dürfen natürlich verstärkt Reize auftreten, aber diese sollten aus der Aktion heraus 

kommen und nicht durch vorbeispazierende Menschen, Geräusche Tiere etc. 

ausgelöst werden  

·  ADHS-Kinder sollten zu zusätzlichen Aufgaben eingeteilt werden (z.B. Material 

vorbereiten und am Ende wieder verräumen)  
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Die erlebnispädagogische Arbeit mit psychomotorischem Schwerpunkt sollte laut Panten 

(2005, S. 52) durch folgende Inhalte charakterisiert sein: 

·  Koordinative Anforderungen, bei denen Bewegungssteuerung, Bewegungspräzision, 

Bewegungskomplexität gefordert werden (z.B. Klettern).  

·  Aufgabenstellungen, bei denen die Körperwahrnehmung in Ruhe und Bewegung 

sowie an optischen, akustischen, insbesondere aber an taktilen und kinästhetischen 

Reizen im Vordergrund stehen (z.B. Hochseilgarten, Low-Elements wie Slacklinen). 

·  Bewegungshandlungen als Reaktionen auf komplexe Anforderungen in  

Zusammenhang mit optischer und akustischer Differenzierungsfähigkeit, räumlich-

zeitlicher Vorstellung und Antizipation (z.B. Aufgaben mit geschlossenen Augen). 

·  Bewegungshandlungen auf der Grundlage einer eigenständigen Handlungsplanung 

(z.B. Problemlösungs- und Konstruktionsaufgaben).  

·  Bewegungshandlungen im Zusammenhang mit vorher aufgestellten Regeln, die 

wiederum kognitive Strategien in unterschiedlichen Handlungsfeldern voraussetzen 

(z.B. Fangspiele). 

 

 

Im Nachfolgenden sollen drei unterschiedliche erlebnisorientierte Aktionen genauer 

betrachtet werden.  

 

4.4.1 Klettern (ohne Alterseinschränkung) 

 

Klettern ist eine der Grundbewegungsformen und liegt in der Natur des Menschen. Bereits ein 

Kleinkind erkundet seine Umgebung, indem es sich auf Tische und Bänke hochzieht und auf 

Geländern und Schränken herumklettert. Und spätestens im Schulalter ist fast jedes Kind 

einmal in einer Astgabel eines Baumes gesessen.  

Beim Klettern wird einerseits die Auge-Hand-Koordination geschult und andererseits auch 

die Ganzkörperkoordination verbessert, was sich in weiterer Folge auch positiv auf den Stütz- 

und Halteapparat, sowie die Alltagsmotorik auswirkt (vgl. Juritsch, 2003, S. 15).  

Da Klettern aber nicht nur auf körperlicher Ebene stark wirkt, sondern auch auf psychischer, 

werden damit die Problembereiche der Kinder angesprochen und ein breites Lernfeld geboten.  
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Das Klettern beinhaltet sowohl persönliche (das eigene Können und Leisten, 

Körperwahrnehmung, Beweglichkeit, Selbstüberwindung, Selbstvertrauen) als auch soziale 

Komponenten (Vertrauen und Verantwortung, sich auf den anderen einlassen können, 

Rücksichtnahme, Hilfe geben und Hilfe nehmen) (vgl. Kölsch & Wagner, 2004, S. 102-104).  

 

 

Klettern ist deshalb eine geeignete Aktivität für ADHS-Kinder weil es: 

·  Spaß macht 

·  soziale Komponenten anspricht 

·  an Basissinnen ansetzt, besonders der Propriozeption 

·  eine Herausforderung darstellt und somit Neugier und Begeisterung weckt 

·  von den Kindern Aufmerksamkeit und Konzentration fordert 

·  Handlungsplanung notwendig macht 

·  die Körpereigenwahrnehmung forciert 

·  motorische Koordination fördert (Prünte, 2007, S. 30) 

·  klare Regeln und Grenzen voraussetzt und auf einem strukturierten Ablauf mit 

Ritualen aufbaut 

(vgl. Sandra Wielebnowski, Lehrunterlagen – Therapeutischer Kletterlehrer, 2006)  

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 19: Volle Konzentration auch beim Sichern 

 

Auf folgende besondere Umgangsformen sollte beim Klettern mit ADHS-Kindern geachtet 

werden: 

·  Regeln gemeinsam mit den Kindern aufstellen, eventuell einen Vertrag machen 

·  Strukturiert vorgehen 

·  Konsequent sein 

·  Positive Rückmeldungen geben (Zuwendung, Beachtung, Lächeln, Ermunterung)  
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·  Keine vorschnelle Kritik vergeben (nach einem Konflikt nicht sofort darüber reden, 

sondern erst einmal Ruhe einkehren lassen) 

·  Viel loben! Lob verbessert das Selbstvertrauen, schafft ein angenehmes Arbeitsklima, 

verbessert die Beziehung zum Kind, steigert die Motivation und führt eher zum 

gewünschten Verhalten 

·  Kritik und Lob dürfen nicht vermischt werden!  

·  Wechsel zwischen Aktivitäts- und Ruhephasen (Begrüßungsritual, anfangs immer ein 

lebhaftes Spiel, Entspannungsübungen, Bewegungsübungen, Konzentrationsspiele, 

bedingt freies Spiel, Verabschiedungsritual)  

(vgl. Sandra Wielebnowski, Lehrunterlagen – Therapeutischer Kletterlehrer, 2006) 

 

Die Durchführung: 

Für das Klettern im Rahmen von erlebnispädagogischen Aktivitäten hat sich das Top-Rope-

Klettern als die geeignete Mehtode herauskristallisiert, da hier die Herausforderungen für die 

Teilnehmer bereits sehr groß sind und die Gefahr von Verletzungen deutlich geringer ist.  

 

Beim Besuch eines Klettergartens, sollten ein paar Ansprüche an die Örtlichkeit gestellt 

werden:  

·  ruhige Lage 

·  viel Raum am Boden 

·  so viele Kletterrouten, dass immer alle beschäftigt werden können  

·  den Sicherheitsstandards entsprechende, redundante Top-Rope Umlenkungen 

·  Routen in den Schwierigkeitsgraden 3 bis 5 

 

Auf genaue Details bezüglich Sicherheit beim Klettern (Partnercheck, Sicherungstechnik, 

Knotenkunde, Handhabung der persönlichen Sicherheitsausrüstung, usw.) wird hier nicht 

weiter eingegangen. Speziell für ADHS-Kinder ist wichtig, dass sie einer genauen 

Beobachtung durch den Betreuer unterliegen. Es ist generell zu empfehlen, dass immer in 

Dreierteams geklettert wird, wobei ADHS-Kinder eher mit pflichtbewussten bzw. 

erfahreneren Kindern in einem Team sein sollten. Die Gründe für Entscheidungen betreffend 

Teameinteilung sollten den Kindern offen gelegt werden. Jeweils zwei Kinder in einem Team 

sichern, und kontrollieren sich dabei gegenseitig, ob sie alle Sicherheitsvorschriften einhalten. 

Das dritte Kind klettert. Neben dem Rollentausch in der Gruppe ist auch ein Wechsel bei den 

Kletterrouten sinnvoll.   
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Abb. 20: Sicherer und Nachsicherer!  

 

Wenn es das Gelände zulässt, kann man zum Aufwärmen oder auch zwischendurch ohne 

Seilsicherung in Absprunghöhe bouldern. Auch blind klettern nach Gespür und mit 

Anweisungen vom Bodenpersonal wird von den Kindern gerne ausprobiert. Für ADHS-

Kinder ist blindes Klettern deshalb so interessant, weil ihr auf Reize sofort anspringender 

Sehsinn abgeschaltet ist.  

   

Es ist von den Betreuern darauf zu achten, dass ein Klettertag die Kinder nicht überfordert. Es 

sollte nur solange geklettert werden, wie die Kinder noch ihre Konzentration aufrechterhalten 

können und ihre eigene Herausforderungen und Grenzen wahrnehmen bzw. Spaß haben. 

Pausen sind für alle Kinder und auch die Betreuer sehr wichtig. Sie repräsentieren beim 

Klettern die Entspannungsphasen. Das Partnersichern darf nicht als Entspannungsphase 

angesehen werden. Es erfordert ebenfalls die volle Konzentration und Aufmerksamkeit des 

Handelnden und wird von den Kindern meist als genauso anstrengend empfunden wie das 

Klettern selbst.  

 

Mögliche Krisen, auf die man als Betreuer gefasst sein sollte, können sein, dass ein Kind von 

einem ADHS-Kind nicht gesichert werden möchte, oder auch, dass ein Kind ein anderes nicht 

sichern möchte. Es kann auch vorkommen, dass Kinder ihre physischen und psychischen 

Belastungsgrenzen überschreiten, weil sie Probleme in ihrer Selbstwahrnehmung haben.  

Auftretende Krisen müssen sofort behandelt werden und sollten auch nach der Aktion in der 

Reflexion nochmals aufgegriffen werden.  
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Eine Reflexion könnte folgendermaßen aufgebaut sein:  

Nachdem die Kinder das Klettern beendet haben, stellt sich die Gruppe in einem Kreis auf. 

Der Betreuer legt ein offenes Seil bereit, in das sich jeder den gelernten Knoten 

(Achterschlaufe) knüpft. Diesen hängen sie dann mit einem Karabiner in ihren Gurt ein. Es 

entsteht ein Seilkreis, in dem alle miteinander verbunden sind. Ein Symbol dafür, dass die 

ganze Gruppe gemeinsam diesen Tag verbracht hat und man beim Klettern auch auf seine 

Partner, die einen sichern, angewiesen ist.  

 

In diesem Seilkreis könnte die Nachbesprechung zum Klettern Folgendes zum Inhalt haben: 

·  Was muss man beachten, wenn man klettern geht?  

·  Hilfe nehmen, Hilfe geben 

·  Vertrauen und Verantwortung 

·  Sicherheit (Was ist wichtig, damit Sicherheit gegeben ist?)  

·  Bewusste Körperwahrnehmung: Was ist in meinem Körper während des Kletterns 

abgelaufen? Wie geht es meinem Körper jetzt nach dem Klettern?  

·  Umgang mit meiner persönlichen Leistung, persönlichen Grenzen 

·  Höhenangst 

·  Klettern als Metapher für die eigene Situation erkennen 

·  Aussichten auffangen: Will ich wieder klettern gehen? Hat mir das Klettern neue  

Erfahrungen gebracht? Können mir diese neuen Erfahrungen auch in anderen 

Lebensbereichen hilfreich sein?    

 

Nach der Reflexion wird gemeinsam zusammengepackt, und der Klettergarten wieder so 

verlassen wie er vorgefunden wurde.  

 

Zusammengefasst kommt man zu folgendem Ergebnis: Klettern hat ein hohes 

Aufforderungspotential. Das bedeutet, dass die Kinder in der Regel selbst die Initiative 

ergreifen, also aus Eigenmotivation heraus agieren. Das Besondere ist auch, dass 

Unaufmerksamkeit unmittelbare Konsequenzen (z.B. das Fallen ins Sicherungsseil) hat und 

somit das Klettern eine ideale Intervention darstellt, die Konzentration und Aufmerksamkeit 

zu fördern (vgl. Prünte, 2007, S. 30). Prünte (2007, S. 30) geht sogar soweit, dass auch der 

extreme Bewegungsdrang und die Impulsivität durch Klettern vermindert werden können. 

Eigenverantwortung wird beim Sichern des Kletterpartners vermittelt und Selbstkontrolle und 

in der Folge auch das Selbstbewusstsein werden gestärkt, wovon die Kinder, die in ihrem 
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Alltag häufig Ablehnung und Misserfolg erfahren, profitieren. Klettern kann somit als eine 

effektive Ergänzung zu einem multimodalen Ansatz in der Unterstützung von ADHS-Kindern 

gesehen werden.  

 

 

 

 

  

 

Abb. 21: Ein strahlendes Gesicht nach  

diesem Klettererlebnis 

 

 

4.4.2 Hochseilgarten (ab dem 10. Lebensjahr) 

 

Im ersten Moment wird man sich denken: „ADHS-Kinder im Hochseilgarten? Viel zu 

gefährlich!“ Das kann sein, muss es aber nicht. Erfahrungen aus der Praxis haben gezeigt, 

dass es durchaus möglich ist, absolut sicher in Kleingruppen durch den Hochseilgarten zu 

gehen. Dafür ist eine intensive Vorbereitung für den Erfolg ausschlaggebend: 

�  Die Gruppenkonstellation muss wohl überlegt sein. Dafür sollte sich jeder Betreuer 

genügend Zeit nehmen. Vor allem wenn man eine größere Gruppe von Kindern hat, 

die man kennt, kann durch Trennen und Zusammenfügen bestimmter Kinder die 

Gruppendynamik gesteuert und somit die Durchführung der Übung für einen selbst 

und für die Kinder erleichtert und angenehmer gestaltet werden. Das wiederum 

garantiert den Erfolg der Übung, weil es den Kinder leichter fällt, sich auf die 

entsprechende Aktivität zu konzentrieren.  

Weiters sollten in einer Kleingruppe von 5-7 Kindern nicht mehr als 1, max. 2 

hyperaktive Kinder sein. Ein ADHS-Kind in der Gruppe zu haben, kann oft sogar sehr 

hilfreich sein, weil es viel Energie in die Gruppe einfließen lässt.  

�  Der Betreuungsschlüssel zwischen Betreuer und Kinder sollte 1:5 bis 1:7 nicht 

überschreiten. Im Hochseilgarten sind fünf Kinder für einen Trainer noch so 

überschaubar, dass er die Garantie für ihre Sicherheit übernehmen kann. Bei weniger 

anspruchsvollen Aktivitäten können auch bis zu sieben Kinder gut betreut werden.  
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�  Bewusst machen des Augenblicks und seiner Bedeutung: Den Kindern muss ins 

Bewusstsein gerufen werden, was sie jetzt gerade machen und welche Verantwortung 

in ihrem Handeln liegt. Meine Erfahrungen aus der Arbeit mit ADHS-Kindern im 

Hochseilgarten haben mich positiv überrascht. Es ist auffallend leicht möglich, durch 

das eindringliche Hervorheben der momentanen Situation, die Kinder in den 

Augenblick zu holen, in dem sie die volle Aufmerksamkeit der momentanen 

Beschäftigung, nämlich der Bewältigung des Hochseilgarten-Parcours, widmen.  

 

 

 

 

Abb. 22: Ein kurzes Vieraugengespräch im  

Hochseilgarten. 

 

�  Praktisches Erklären und Vorzeigen der Sicherheitsregeln mit anschließendem Üben: 

Es ist bei vielen erlebnispädagogischen Übungen selbstverständlich, dass Tätigkeiten 

und Skills nur durch erklärendes Vorzeigen und anschließendes Nachmachen erlernt 

werden. So soll es ja auch sein, im Gegensatz zum alltäglichen Lernen in der Schule. 

Die bewegungsfreudigen Kinder nehmen diese Form des Lernens mit großer Freude 

und Engagement an. Der Lerneffekt ist überraschend gut. Es ist allerdings häufig der 

Fall, dass ADHS-Kinder öfter als andere Kinder den Hochseilgarten-Übungsparcours 

absolvieren müssen, um für das Abenteuer Hochseilgarten gerüstet zu sein. Damit sich 

diese Kinder dann vor der Gruppe nicht blamieren, weil sie es nicht gleich verstehen, 

kann man die ganze Gruppe nochmals üben lassen. Das ist kein Problem, weil das 

Üben an sich schon sehr viel Freude bereitet, eine Vorspannung aufbaut und den 

Kindern noch mehr Selbstvertrauen und Sicherheit verleiht.   

 

 

 

 

 

Abb. 23: Das Erlernen der Sicherungstechnik  

ist Grundvoraussetzung, um sich an das  

Erlebnis Hochseilgarten heranzuwagen.  
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�  Kommunikationsverhalten: Die Kinder auffordern und nicht bitten. Man sollte sich 

nicht in Diskussionen verlieren. Es ist angebracht in fester, bestimmter aber ruhiger 

Weise zu sprechen. Weiters hat es sich als zweckmäßig erwiesen, Aufforderungen 

wiederholen zu lassen und verstärkt Blick- und Körperkontakt einzusetzen (z.B. durch 

Berührungen an der Schulter oder einer Umarmung) (vgl. Sandra Wielebnowski, 

Lehrunterlagen – Therapeutischer Kletterlehrer, 2006). 

Kölsch und Wagner (2004) sprechen in diesem Zusammenhang von einer technisch-

methodischen Einweisung, die den Teilnehmern jene Informationen vermittelt, die sie 

für das in Angriff Nehmen der Übung unbedingt benötigen. Sie muss für Kinder klar, 

verständlich und möglichst einfach in der Wortwahl sein. Weiters muss sie den 

Kenntnisstand der teilnehmenden Kinder berücksichtigen, sowie alle 

Sicherheitsaspekte behandeln und, vor allem bei physisch und psychisch 

anspruchsvollen Aufgaben, die Angst vor Überforderung nehmen (S. 18-19).  

 

Diese speziell auf den Hochseilgarten beruhenden Erfahrungen können adaptiert auch auf 

andere erlebnispädagogische Aktivitäten übertragen werden. 

 

Die Arbeit in der Erlebnispädagogik ist im Wesentlichen auf Erfolgserlebnisse hin angelegt, 

das gilt es auch in besonderer Weise bei der Übung Hochseilgarten zu beachten. Die Kinder 

stoßen hier an ihre persönlichen Grenzen, und als Erlebnispädagoge hat man die 

verantwortungsvolle Aufgabe, den Kindern Sicherheit und Vertrauen in sich selbst zu 

vermitteln. Weil die Aufgaben sehr anspruchsvoll sind, wirken diese Interventionen auch sehr 

nachhaltig und bedürfen einer umfangreichen Reflexion und Nachbereitung des Erlebnisses.   

 

Ein möglicher Ablauf der Übung Hochseilgarten könnte folgendermaßen aussehen: 

�  Am Vorabend mentale Vorbereitung auf das Erlebnis: Man bildet Gesprächsgruppen 

(=Kleingruppen für den nächsten Tag), in denen man sich mit einigen Fragen 

auseinander setzt wie zum Beispiel: 

o Welche Erwartungen habe ich? 

o Was ist mein persönliches Ziel? 

o Was brauche ich jetzt, damit ich jetzt ein gutes Gefühl habe? 

o Was möchte ich meinen Gruppenmitgliedern heute schon mitteilen? 

Diese Fragen können in der Gruppe diskutiert werden oder von jedem einzeln auf ein 

Blatt Papier niedergeschrieben werden. Das hängt von der Gruppensituation ab.  
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�  Am Tag der Übung durchläuft die Kleingruppe die ganzen Vorbereitungen vor Ort. 

Die persönliche Schutzausrüstung wird ausgegeben und ordnungsgemäß angelegt. 

Klettersteigset und Seilrolle werden erklärt und anschließend im 

Einschulungsparcours die Sicherungstechnik geübt.  

Es wird versucht, ein Gefühl der Sicherheit innerhalb der Kleingruppe aufzubauen. 

Manchen Kindern fällt die Überwindung nicht schwer, andere sind an ihren 

psychischen und physischen Grenzen angekommen. Für diese gilt es ein Auffangnetz 

zu stricken, das ihnen den Druck nimmt mitmachen zu müssen, weil sie sonst als 

Versager dastehen würden. Die Kinder sollen untereinander Bescheid wissen über 

Höhenängste und andere Sorgen. Das nimmt Ballast und sorgt dafür, dass auch 

unsichere Kinder sich für das bevorstehende Erlebnis öffnen.  

�  Während der Durchführung bekommen die Kinder die Aufgabe, sich untereinander zu 

beobachten und miteinander zu kommunizieren. Treten Unsicherheit oder subjektive 

Gefahr auf, dann müssen sie mit einem der Betreuer Kontakt aufnehmen.  

Ist die Aktion in der Luft beendet und sind alle wieder sicher am Boden, sammelt man 

die Kinder zusammen. Ein Gruppenfoto rundet das Erlebnis ab. Nachdem die 

Ausrüstung abgelegt und weggeräumt wurde, sollte ein Blitzlichtgewitter eröffnet 

werden. Themen wie: Was war die schwierigste Übung? Hat jemand Angst gehabt? 

War es körperlich anstrengend? War die persönliche Sicherheit immer gegeben? usw. 

müssen unbedingt sofort besprochen werden. Die Kinder haben ein starkes Bedürfnis, 

ihre Erlebnisse und Emotionen mitzuteilen und zu erfahren, wie es den anderen 

ergangen ist.  

Die Besprechungssituationen sollten dabei immer in einem möglichst reizarmen 

Rahmen stattfinden, d.h. das Material und die Ausrüstung werden immer vorher 

beiseite gelegt, und man geht ein paar Meter weiter zu einem ruhigen Platz. Es ist 

prinzipiell von Vorteil, wenn die Besprechungen immer unter ähnlichen Bedingungen 

stattfinden.  

�  Zu einem späteren Zeitpunkt, möglicherweise am Abend im Gemeinschaftsraum des 

Quartiers, wird das Erlebnis Hochseilgarten noch einmal aufgegriffen. Die Kinder 

bekommen beispielsweise die Aufgabe, einen Flipchartbogen zu gestalten, der die 

individuellen Eindrücke des Erlebnisses Hochseilgarten zum Ausdruck bringt. Die 

Flipchartbögen werden dann aufgehängt und können von den anderen bestaunt 

werden.  
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Die Frage, die man aber noch klären muss, ist die nach dem Wozu? Warum muss es 

unbedingt ein Hochseilgarten sein und reicht es nicht einfach auf einen Spielplatz zu gehen? 

Der Hochseilgarten hat seine besondere Wirkung darin, dass er den Kindern ein Gefühl 

vermittelt, wie es ist, persönlich auferlegte Grenzen zu erreichen und zu überschreiten. Dieses 

Gefühl ist in Ursache und Wirkung sehr transparent: je höher die Übungen, desto mehr Angst. 

Je weniger Vertrauen, desto mehr Angst. Die Kinder können Gefühle exakt zuordnen und 

somit leichter damit umgehen. Hochseilübungen erlauben sozusagen eine Katalogisierung der 

eigenen Gefühle. Die Grenzerfahrung fordert dazu auf im Moment zu Leben, im Sein zu 

Handeln. Das gibt Selbstvertrauen und Selbstsicherheit. Neben dem starken 

Aufforderungscharakter, schaffen sie weiters viel Energie, erzeugen Hochstimmung und gute 

Laune und schweißen zusammen. Sie geben das Gefühl, wirklich etwas Abenteuerliches 

geschafft zu haben. Es ist kennzeichnend, dass bei den Kindern während einer Erlebnis-Camp 

Woche der Hochseilgarten Gespräch- und Wunschsthema Nummer eins ist (vgl. Großer, 

2003, S. 186). 

 

Im Hochseilgarten kann man sich aber auch leicht die „Finger verbrennen“. Ein paar der 

Kinder stehen immer im Spannungsbogen zwischen Freiwilligkeit und Gruppenzwang. 

Einigen macht es nichts aus, in zehn Metern Höhe über Seile zu balancieren, andere stoßen 

massiv an ihre Grenzen. Es geht um Ängste und um Gesichtsverlust.  Was werden die anderen 

wohl sagen, wenn ich nicht mitmache? Hier sind Einstimmungsrituale zur Schaffung einer 

offenen Atmosphäre, in der Gefühle und Emotionen Platz finden, ein hilfreiches Instrument. 

Sie sollen den Kindern das Gefühl geben, nicht allein zu sein und ein Auffangnetz des 

Vertrauens knüpfen. Meist nehmen auch die coolsten der Kids diese Chance wahr, sich selbst 

Druck zu nehmen.  

Eine gute Möglichkeit, um einen ehrlichen Umgang mit Ängsten zu fördern, ist es, wenn der 

Betreuer von seinen eigenen Ängsten berichtet. Zum Beispiel vom ersten Mal abseilen oder 

von der ersten Nacht alleine im Wald. Wenn die Kinder erkennen, dass selbst der anscheinend 

furchtlose Betreuer auch nur ein ganz normaler Mensch ist, dann wird es ihnen leichter fallen, 

ihre eigenen Ängste zuzulassen und der Gruppe mitzuteilen (vgl. Rüsch, 2007, S. 10).  
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Abb. 24: Im Hochseilparcours unterwegs! 

 

 

4.4.3 Freiraum Natur (ohne Alterseinschränkung) 

 

Unter Freiraum Natur soll ein Raum oder Ort in der Natur verstanden werden, der vom 

Menschen weitgehend unbeeinflusst ist. Unbeeinflusst bedeutet, dass keine Infrastruktur in 

Form eines Spielplatzes, eines Klettergartens, von gespannten Seilen oder Ähnlichem 

vorhanden ist. Als Freiraum Natur kann aber durchaus eine Almwiese mit weidenden Kühen 

gesehen werden. Ein weiteres Kennzeichen solcher Räume ist es, dass sich die Kinder darin 

frei und sicher bewegen können. Es ist herzöffnend, wenn man ADHS-Kinder sieht, wie sie 

auf der Wiese oder im Wald herumlaufen und ständig neues Entdecken und mit den anderen 

Kindern lachen, schreien und Erfahrungen austauschen. Der große Vorteil eines freien 

Raumes in der Natur  besteht darin, dass die ADHS-Kinder einen Weitblick bekommen. Es 

gibt keine optischen oder objektbezogenen Einengungen. Die Kinder können expressiv und 

expansiv agieren. Es gibt praktisch keine subjektiv empfundenen Grenzen für die Kinder.  

Die Tatsache, dass sich die Kinder in einer solchen Umgebung alleine beschäftigen, bedeutet 

für den Erlebnispädagogen aber nicht, dass er sich auf die faule Haut legen und seine 

Aufmerksamkeit den Geschehnissen gegenüber entziehen kann. Ganz im Gegenteil. In 

solchen Momenten lohnt es sich mit größter Aufmerksamkeit zu beobachten, welche 

Erfahrungen die Kinder gerade machen und wie sie interagieren. Es kann der Gruppe helfen, 

sie zwischendurch am Ort des Geschehens kurz zusammenzuholen und eine kurze 

Besprechung, also Reflexion zu machen, was gerade erlebt wurde. Es kann aber auch 

notwendig sein, dass ein Kind ein Vieraugen-Gespräch braucht, weil es eine intensive 
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subjektive Erfahrung gemacht hat, bevor es wieder zu den anderen Kindern spielen gehen 

kann.  

 

Es macht tatsächlich auch den Anschein, dass sich die unbändige Energie von ADHS-Kindern 

im weiten Raum der Natur verliert oder anders ausgedrückt von der Natur absorbiert wird. 

Die Kinder werden immer ruhiger und ausgeglichener, je länger sie sich in der Natur 

aufhalten. Diese innere Ruhe wird von den Kindern als positiv empfunden und auch in andere 

Bereiche des Lebens mitgenommen. So kann nach einem Tag in der Natur das anschließende 

Abendessen in der engen Almhütte ebenfalls zu einem  angenehmen und lustigen Erlebnis 

werden, was sonst aufgrund der vielen aufgestauten Energie undenkbar wäre.  

 

Im ungezwungenen Tun der Kinder ergeben sich viele mögliche Aktivitäten, die in der Natur 

durchgeführt werden können und den kindlichen Bedürfnissen gerecht werden: 

�  Jäger und Sammler:  

Bei 6-12 jährigen Kindern kommt im Normalfall der Wunsch auf, Tiere – seien sie im 

Wasser oder auf dem Land – zu fangen (vgl. Lang, 1992, S. 34). Ein gutes Beispiel 

dafür, sind weidende Kühe auf einer Almwiese. Es ist schön zu beobachten, welch 

unbändigen Drang die Kinder entwickeln, die Kühe zu kontrollieren. Sie können diese 

Tiere zwar nicht einfangen, aber sie können sie zu den Wasserstellen treiben oder 

einfach quer über die Wiese jagen, und das stundenlang. Ein anderes Beispiel ist das 

Sammeln von Wassertierchen zur Bestimmung der Gewässergüte. Zu dutzenden 

werden die kleinen Tierchen gefangen und in kleinen, liebevoll angelegten Terrarien 

mit der Lupe bestimmt. Für die Kinder stellt es auch kein Problem dar, sich nach der 

Bestimmung wieder von ihren gesammelten Wassertierchen zu trennen und sie wieder 

dem Gewässer zu übergeben. Im Zuge des Jagens und Sammelns kommen auch die 

Themen pflegen und hüten in Bezug auf Tiere und Pflanzen zum Vorschein.    

Grundsätzlich ist der Wald der Platz schlechthin zum Jagen und Sammeln. Sie können 

Tierfährten lesen, Tiere entdecken und beobachten, Pflanzen und Früchte sammeln.  

�  Sich sein eigenes Haus bauen 

Die meisten Erwachsenen werden sich daran erinnern, irgendwann einmal als Kind 

eine eigene Behausung aus Stoffen, Ästen oder anderem Material gebaut zu haben 

(Lang, 1992, S. 36). Gerade wenn man mit Kindern im Wald unterwegs ist, ist dies 

einer der ersten Impulse, den sie verspüren. Sie halten Ausschau nach geeigneten 

Ästen und anderen Materialien und einem geeigneten Standort. Danach wird mit dem 
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Bau begonnen. Die Diskussionen darüber, wo man den Eingang strategisch am besten 

platziert, wie das Dach zu konstruieren ist, welche Äste sich am besten zum Bau 

eignen, usw. kommen nicht zu kurz. Die Kinder sind mit voller Aufmerksamkeit und 

hoch konzentriert bei der Sache. Deutlich zu erkennen ist auch, dass das Bauen an sich 

wichtiger ist, als die spätere Verwendung der Behausung.   

�  Entdeckergeist 

Bei Wald, Wiese oder Alm handelt es sich um Terrain, das sich lohnt entdeckt zu 

werden. Hat man seinen Stützpunkt aufgeschlagen, wird sofort damit begonnen, die 

nähere Umgebung zu erkunden. In der Natur gibt es viel zu entdecken und jeder 

Schritt, den man sich vom sicheren Stützpunkt entfernt, ist ein spannender. Als 

Pädagoge muss man hier aber klare örtliche Grenzen setzen, um den Überblick über 

eine Gruppe zu bewahren. Man kann den Kindern zum Beispiel anbieten, mit ihnen 

gemeinsam die Umgebung nach Tieren und Pflanzen zu erkunden oder auf 

Entdeckungsreise in den tiefen, dunklen Wald zu gehen. Das wird erfahrungsgemäß 

sehr gerne angenommen.  

�  Handwerk und Handel 

Im Grundschulalter entsteht ein starkes Interesse an handwerklichen Tätigkeiten. Dies 

lässt sich im Wald sehr gut mit dem Bau eines Lagers verbinden. Auch hier ist das 

Tun mindestens genauso wichtig wie das Produkt selbst (vgl. Lang, 1992, S. 40). Auch 

der Tauschhandel mit Früchten, Pilzen, Pflanzen und anderen Materialien aus der 

Natur wird voll ausgelebt. Es macht den Kindern sichtlich Spaß, Himbeeren gegen 

Tierknochen oder ein Stück Schokolade zu tauschen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 25: Die Produktion und der Handel mit „Jägerbrot“. 
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�  Freundschaften, Gruppen und Banden 

In den seltensten Fällen baut die gesamte Gruppe gemeinsam an einem Lager. Meist 

finden sich die Kinder selbständig in Gruppen oder Banden zusammen, die dann 

jeweils ihre eigene Behausung bauen oder ihr eigenes Erlebnis erfahren.  

In diesen Zusammenschlüssen werden die Grundformen menschlichen 

Zusammenlebens erprobt, erlernt und erfahren und die verschiedensten Erlebnisse 

durchlebt (vgl. Lang, 1992, S. 43). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 26: Die Gruppe der „Jedi-Ritter“. 

 

�  Phantasiewelten 

Laut Lang (1992, S. 45) leben die Kinder neben der realen Welt auch in einer 

Phantasiewelt. In dieser sind sie ungemein kreativ und interessieren sich für Sagen, 

Märchen und Mythen.  

Die Natur ist der passende Spielplatz für Kinder, um ihre Phantasiewelten auszuleben. 

Sie gibt im Grunde nichts vor, ermöglicht aber eine Vielfalt an Aktivitäten. 

Nachtwanderungen mit Fackeln oder ein Lagerfeuer am Berg können für die Kinder 

erfolgreiche Hilfsmittel darstellen, um Zugang zur eigenen Phantasiewelt zu 

bekommen.   

 

Uns Erwachsenen erscheinen diese kindlichen Aktivitäten auf den ersten Blick als nicht so 

wichtig für das spätere Leben. Dieser oft voreilig gezogene Schluss hat allerdings teilweise 

starke Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung. Wird den Kindern nicht die Möglichkeit 

gegeben, diese Themenbereiche zu durchleben, dann fehlen ihnen die damit verbundenen 

Erfahrungen im späteren Leben. Dies kann dann auf unterschiedlichste Weise zum Ausdruck 
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kommen, wie zum Beispiel mangelndes Selbstvertrauen, innere Unruhe oder unterentwickelte 

soziale Kompetenzen. Deshalb sollten wir einmal in uns gehen und zurückblicken, welche 

Möglichkeiten wir als Kinder hatten, solche Erlebniswelten zu durchleben, bzw. welche uns 

vorenthalten blieben und uns später eventuell gefehlt haben. 

 

Die Erlebnispädagogik erfasst das Kind in seiner Gesamtheit mit all seinen Stärken und 

Schwächen. Die Schwächen werden anfangs bewusst übersehen, um die Kinder nicht gleich 

zu entmutigen. Frei gestaltete Bewegungsräume in der Natur zum Beispiel, geben den 

Kindern die Gelegenheit, ihre Stärken bei der erfolgreichen Durchführung der selbst 

gewählten Aktivitäten zu nutzen. Erlebnispädagogik bedeutet auf der einen Seite stille, tief 

empfundene Freude am eigenen schöpferischen Tun. Andererseits gehört aber auch das 

Gemeinschaftserlebnis dazu. Insofern schlägt die Erlebnispädagogik eine Brücke vom Ich 

zum Wir, zum sozialen Umfeld.  

 

Köckenberger (2005) sieht ebenfalls viele Vorteile im Arbeiten mit freien Bewegungsräumen. 

Die Kinder können mit den Materialien, die vorhanden sind, Spielsituationen planen, 

konstruieren oder verändern. „Sie werden zu selbstverantwortlichen Gestaltern ihrer eigenen 

Bewegungs- und Begegnungsanlässe. Die Bewegungsräume betonen Eigenmotivation, 

Neugier und Bewegungsfreude der Kinder. Sie unterstützen unverfängliche Kommunikation, 

spielerische Begegnungen und intensive Erlebnisse in der Gruppe. Die Kinder lernen 

spielerisch und ohne Leistungsdruck ihre eigenen Grenzen zu erweitern und ihr Handeln zu 

strukturieren“ (S. 27). 

Die ersten Stunden, wenn die Kinder mit solch einer Umgebung konfrontiert werden, 

benötigen sie zum Austoben, zum Ausprobieren und zum Erforschen der Möglichkeiten. 

Nach einiger Zeit kommen neue Ideen, bekannte Spiele werden variiert und verändert. Die 

Kinder imitieren, kompensieren und verarbeiten auf solche Weise die erlebte Wirklichkeit, 

verändern gewohnte und erproben neue Rollen. Der Pädagoge ist in solchen Momenten ein 

konzentrierter, aber meist unscheinbarer Beobachter, ein Helfer oder ein Mitspieler (vgl. 

Köckenberger, 2005, S. 27-28). 

 
 
Grundsätzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Erlebnispädagogik in der Natur in 

ihrer Arbeitsweise den allgemeinen Bedürfnissen von Kindern und im Speziellen auch von 

ADHS-Kindern gerecht werden kann.  
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  Abb. 27: Wasser holen,…     Abb. 28: …Baumklettern,… 

 

 

 

 

 

 

 

 

  Abb. 29: …Kühe treiben,…    Abb. 30: …Tümpel erforschen,… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Abb. 31: …und sich Ruheplätze suchen. 
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4.5 Maßnahmen zur Nachhaltigkeit erlebnispädagogischer Interventionen – Ausblick 

und Hilfestellung für die Eltern 

 

Viele erlebnispädagogische Aktivitäten sind im Wald durchführbar und der große Vorteil liegt 

darin, dass ein Wald oder andere naturnahe Umgebungen wie Wiesen oder Gewässer meist 

leicht erreichbar sind. Die Kosten halten sich aufgrund des geringen Materialaufwandes in 

Grenzen, man muss als Erwachsener lediglich die notwendige Zeit investieren, um den 

Kindern ein stressfreies Agieren in der Natur zu ermöglichen. Das heißt, Erlebnispädagogik 

könnte in der Natur regelmäßig stattfinden. Es sollen hier bewusst die Eltern von Kindern 

angesprochen werden. Erlebnispädagogische Aktivitäten sind durchaus erfolgreiche 

Hilfsmittel, um ADHS-Kindern und ihrer Umgebung das Leben zu erleichtern. Aber den 

Eltern muss bewusst sein, dass sich langfristiger Erfolg nur durch Kontinuität erreichen lässt. 

Durch den großen Nutzen für beide Seiten lohnt es sich aber allemal, mit seinen Kindern 

regelmäßige Ausflüge ins Grüne zu organisieren. Auch das Organisieren von Kindergruppen, 

die sich regelmäßig treffen und dann gemeinsam einen Nachmittag in der Natur verbringen, 

sollte eine realisierbare Idee sein und ohne übertriebenen Aufwand ins Leben gerufen werden 

können.   

 

Solche Kindergruppen bieten für die Persönlichkeitsentwicklung in Hinblick auf das soziale 

Miteinander und die emotionale Stabilität des Kindes eine große Chance (vgl. Berthold & 

Ziegenspeck, 2002, S. 61).  

 

Köckenberger (2005, S. 24) meint, dass die Umsetzung der unten angeführten Vorschläge auf 

jeden Fall positive Auswirkungen auf die Beziehung zwischen Eltern und ihrem Kind und auf 

dessen Entwicklung hat. Folgendes könnten Eltern im Umgang mit ihren Rabauken 

verändern: 

�  Das Augenmerk wieder vermehrt auf die Stärken des Kindes richten und auf 

Leistungsnormen und ständiges Vergleichen verzichten. 

�  Die eigene Aufmerksamkeit und Präsenz gemeinsam mit dem Kind verstärken. 

�  Den Austausch und die aktiven Erlebnisse mit dem Kind intensivieren. 

�  Die Klarheit und Eindeutigkeit ihres Verhaltens sowie die Struktur in ihrem Alltag 

sollten überprüft werden. 

�  Termine und Stresssituationen sollten verringert werden. 

�  Für einen selbst Unterstützung suchen und auch annehmen können.  
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Wenn man diese Auflistung von Vorschlägen Punkt für Punkt durchgeht, kommt man schnell 

zum Ergebnis, dass sie alle sehr gut über die Erlebnispädagogik realisierbar sind. Das Kapitel 

4.4 Exemplarische Beispiele erlebnispädagogischer Übungen (inkl. praxisorientierter 

Reflexion) hat gezeigt wie die kindlichen Bedürfnisse (siehe Kapitel 4.1 Berücksichtigung von 

Bedürfnissen und Perspektiven der Zielgruppe) erfüllt werden können. Es geht darum, den 

Kindern die Möglichkeit zu einer ganzheitlichen Entwicklung zu geben und eine gesunde 

Beziehung zu ihnen aufzubauen, als Basis für Vertrauen und Sicherheit. Die Sorge der Eltern, 

dass ihnen vielleicht die Fertigkeiten fehlen, mit ihren Kinder erlebnispädagogisch aktiv zu 

sein, kann ihnen getrost genommen werden. Man muss nicht gleich irgendwo eine Seilrutsche 

über eine Schlucht aufbauen, sondern einfach nur zu einem kleinen Bächlein gehen und mit 

ihnen gemeinsam einen Staudamm bauen. Allein durch so einfache und unkomplizierte 

Aktivitäten werden viele essentiell wichtige kindliche Bedürfnisse befriedigt.  

 

Als Ergebnis solcher Bemühungen ist es laut Köckenberger (2005, S. 24) tatsächlich zu 

beobachten, dass mit einer Anpassung der Umgebung an die kindlichen Bedürfnisse, die 

bestehende Auffälligkeiten der meisten Kinder wieder verschwinden.  

 

In weiterer Folge kann das Ziel gesteckt werden, dass freudige Bewegungserleben der Kinder 

in den familiären Alltag zu übertragen. Wirklich fördern können das in der Regel nur die 

Eltern. Sie sind es, die über einen langen Zeitraum täglich mit den Kindern zu tun haben (vgl. 

Skrodzki, 2005, S. 11). 

 

Besonders bewährt hat sich laut Streng (zit.in Skrodzki 2005, S. 11) das Konzept der 

„bewegungsorientierten sozialen Gruppenarbeit“. Die ADHS-Kinder können von einer 

Psychomotorikgruppe oder einer gut gecoachten Erlebnispädagogik profitieren. Erfolg und 

Spaß bei Bewegung und Erlebnis motivieren das Kind, sich selbst einzubringen, seine Ideen 

umzusetzen und ein Teil dieser Gruppe zu werden. Das macht es ihm zum Beispiel leichter, 

Mitglied in einem regulären Sportverein, beim Technischen Hilfswerk oder bei der Feuerwehr 

zu werden. Wichtig ist Selbstverantwortung für das eigene Tun zu übernehmen, erst dann ist 

auch Selbstständigkeit möglich (vgl. Skrodzki, 2005, S. 11). 
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Weitere, leicht zu realisierende Hilfestellungen für Eltern, Erziehungsberechtigte und 

Pädagogen: 

·  Beziehungsstabilität zwischen den Familienmitgliedern fördern 

·  Vorhersehbare Lebensvollzüge schaffen 

·  Rhythmische Tagesabläufe gestalten 

·  Aufmerksamkeit erhöhen beim Kontakt mit den Kindern 

·  Vermeidung von Erziehungsstress zur Perfektion der Kinder, denn dieser überträgt 

sich auf diese 

·  Lediglich genug Zeit nehmen für eine stressfreie Erziehung  

 

Skrodzki (2005, S. 6) hat erkannt, dass den scheinbar vielen unerwünschten Eigenschaften der 

ADHS-Kinder, die uns Erwachsenen das Leben so schwer machen, auch eine Vielzahl von 

positiven gegenüberstehen, die leider allzu oft unbeachtet bleiben: 

Filterschwäche  �  Vielfalt 

Impulsivität  �  Begeisterungsfähigkeit, Hilfsbereitschaft 

Sprunghaftigkeit �  kreativer Ideenreichtum, Kontaktfreude 

Unruhe  �  Unermüdlichkeit, grenzenlose Energie 

Überempfindlichkeit �  Sensibilität, Gerechtigkeitssinn 

Sozialprobleme �  Liebe zu Natur und Tier 

Chaos   �  interessierte Offenheit 

Passolt (2005) schreibt: „Wenn schon nicht mein Gegenüber mit aller Macht geändert werden 

kann, so kann dennoch Entscheidendes verändert werden, in dem wir an uns selbst arbeiten 

können. Der Blick geht dann vom Kind zu uns. Und mit dieser Veränderung kann sich eine 

entscheidende Veränderung ergeben. Diese Veränderung hat einen Effekt auf den Nächsten 

setzt sich fort in einem anderen und wirkt zurück auf uns selbst. Nur in kooperativer 

Zusammenarbeit lassen sich dauerhafte Veränderungen sozialer Kontexte initiieren“ (S. 36). 

 

 

4.6 Wirksamkeit und Grenzen der erlebnispädagogischen Intervention  

 

Wie wir bereits erfahren haben, lösen Erlebnisse mitunter starke Emotionen im Menschen 

aus. Generell können Gedächtnisinhalte, die mit Emotionen in Verbindung gebracht werden, 

besser abgerufen werden. Kinder können sich am besten an jene Situationen erinnern, in 

denen sie besonders viel Freude oder Angst verspürt haben. Gedächtnisinhalte werden auch 
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besser erinnert, wenn die Lern- und die Erinnerungssituation einander ähneln. Damit stellt 

sich die Frage der transferierbaren Hilfestellung der Erlebnispädagogik in alltägliche 

Situationen. Weder die Rahmenbedingungen (während des Kletterns bewegt man sich in der 

Natur und sitzt nicht in der Schule) noch die Intensität der erlebten Emotionen entsprechen 

den Gegebenheiten des Alltags. Eine Diskussion über die Transferproblematik ist somit 

gerechtfertigt. Ein erster Schritt, um Erlebnispädagogik in der Arbeit mit Kindern zu 

rechtfertigen, ist es, Aktivitäten so zu gestalten, dass ein Bezug zum Alltag hergestellt werden 

kann. Dass kann durch gezielte Aufgabenstellungen, metaphorische Lernszenarien oder 

Reflexionsmethoden erreicht werden (vgl. Rüsch, 2007, S. 9).  

 

Die Wirksamkeit erlebnispädagogischer Projekte zeigt sich nicht nur eingeschränkt im Kurs 

selbst, als vielmehr in der Zeit danach. Hier fehlt es an Forschungsergebnissen, die eine klare 

Aussage über die Wirksamkeit der Erlebnispädagogik geben.  

 

Eine Möglichkeit Wirksamkeit festzustellen, könnte über die Formulierung von Zielkriterien 

stattfinden. Sie werden meist als Verhaltensänderungen definiert. Es gibt ein Verhalten vor 

und eines nach dem Kurs. Die Wirksamkeit ergibt sich somit aus dem Grad der Anpassung an 

festgelegte Zielkriterien. Dieses Denken in einer Wenn-Dann-Logik ist aber problematisch. 

Erlebnispädagogik ruft immer eine Entwicklung hervor. In welche Richtung sie geht, muss 

nicht vorhersehbar sein, aber zu bearbeitbaren und transferierbaren Ergebnissen kommt man 

in der Regel immer. Schwiersch (zit.in Witte 2002, S.53) befürchtet, dass das Denken in 

pädagogischen Wirkungen den Blick auf den Menschen vernebeln könnte und dass der 

Pädagoge, der beim Kind etwas erreichen möchte, dieses als Objekt degradieren könnte. Er 

bietet drei Wege an, beabsichtigte oder unbeabsichtigte Wirkungen zu erkennen: 

·  Die Person kann direkt befragt werden. Die Ergebnisse sind dann als subjektive 

Selbsteinschätzung zu betrachten, die sich durchaus als Kriterien eignen.  

·  Das Heranziehen von beobachtbaren Kriterien. Das birgt die Gefahr, dass die 

Verhaltensanpassung an einen Soll-Zustand in den Mittelpunkt gestellt wird, der von 

außenstehenden Personen definiert wurde. Es wird der Grad der Anpassung 

kontrolliert. Die eigentliche Entwicklung des Kindes und dessen Lebenskonzepte 

spielen nur eine untergeordnete Rolle. 

·  Der aufwendigere und schwierigere Weg ist der Aufbau einer Beziehung zum Kind. 

Diese kann sich der Pädagoge oder der Forscher in Gesprächen und gemeinsamen 

Aktivitäten erarbeiten. Hier ist ein tiefes Verstehen der Konzepte des Gegenübers 
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Voraussetzung, nicht deren Beeinflussung und Änderung. Das beinhaltet auch die 

Bereitschaft zur Selbstreflexion und zum Gespräch, aber auch den Verzicht auf das 

Erziehen-Müssen des anderen (vgl. Witte, 2002, S. 52). 

 

Ein weiterer wichtiger Punkt der Wirksamkeitsbewertung, ist das Menschenbild des 

bewertenden Pädagogen, das eng mit der Personenwahrnehmung zusammenhängt. Es macht 

einen Unterschied, ob ich ein Kind defizitfixiert oder stärkenzentriert betrachte. Im ersten Fall 

muss gegen etwas interveniert werden, mit dem das Kind alleine nicht zurechtkommt, im 

zweiten Fall reicht es, das Kind zu unterstützen und dessen Begeisterung und 

Entwicklungswillen zu steigern. Im problemorientierten Ansatz sind Ergebnisse dann zu 

sehen, wenn die Probleme beseitigt sind, im ressourcenorientierten Ansatz bereits dann, wenn 

Ressourcen aktiviert werden (vgl. Witte, 2002, S. 54).  

 

In der Erlebnispädagogik werden in der Regel Settings eingesetzt, die eine herausfordernde 

Situation ermöglichen und die Kinder zu Handeln zwingen. Dadurch entstehen 

Anknüpfpunkte, an denen der Pädagoge ansetzen kann, um eine Veränderung in den 

Verhaltens- und Denkweisen zu erreichen. Das Setting, in dem die Teilnehmer ihre Erlebnisse 

haben, gibt gewisse Rahmenbedingungen vor, die eine Entwicklung in die angestrebte 

Richtung fördern sollen. Diese Erlebnisse werden durch bestimmte Methoden der Reflexion 

in Erfahrungen transformiert und bewirken somit eine Veränderung der Verhaltens- und 

Denkweisen. Offen bleibt aber, welche Veränderungen sich schlussendlich einstellen. Sind es 

jene vom Erlebnispädagogen angestrebte oder unvorhergesehene Erfahrungen. Es ist hier 

nochmals wichtig festzuhalten, dass die Übereinstimmung der angestrebten Ziele mit den 

tatsächlich erreichten, keine Aussage über die Wirksamkeit einer erlebnispädagogischen 

Intervention zulässt (vgl. Witte, 2002, S. 58).  

 

In Bezug auf die Wirksamkeit erlebnispädagogischer Modelle für ADHS-Kinder bleibt 

festzuhalten, dass es in erster Linie darum geht, dem Erleben der kindlichen Bedürfnisse 

Raum und Zeit zu geben, und auf diese Weise ein Tor zum Weg der 

Persönlichkeitsentwicklung zu öffnen. Wenn man als Erlebnispädagoge diese 

Betrachtungsweise entwickelt, wird man sich über die Wirksamkeit der 

erlebnispädagogischen Intervention klar. Denn Erlebnisse bewirken immer etwas in uns 

Menschen und können im Zuge der Nachbereitung als Erfahrungen ins alltägliche Leben 

mitgenommen werden.  
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5. Zusammenfassung  

 

Aus dem hergeleiteten Verständnis, kann man Unterstützung in der Entwicklung von Kindern, 

durch die Erlebnispädagogik, vor allem als Vorschlag, Angebot, Anreiz zur Selbststeuerung, 

Empfehlung oder als Bereitstellung von Aufgaben und Lerngelegenheiten für das Kind 

betrachten. Bei aktiver Einbeziehung des Kindes kann es auch so wirken. Intervention kann 

dann als eine Veränderung von Beziehungen, Randbedingungen oder Rahmensituationen 

verstanden werden.  

Das, was ein dauerhafte Veränderung einleitet, was als Anreiz zur Veränderung wirkt, ist 

immer das Neue, Andere, Verblüffende, Unerwartete, welches eingefahrene Muster 

durchbrechen lässt. Es ist als eine Störung des bestehenden Systemgleichgewichtes zu 

verstehen, mit der innewohnenden Chance, ein neues Gleichgewicht herzustellen (vgl. Passolt 

& Schindler, 2005, S. 35).  

 

Die Grenzen der Erlebnispädagogik liegen in ihrer Offenheit demgegenüber, was auf sie 

zukommt. Sie schafft einen Raum, in dem individuelle Entfaltungsmöglichkeiten 

gewährleistet werden und wo Kontaktoffenheit, Dialog und Beziehungsangebote eine 

wichtige Rolle spielen. Wir Pädagogen lassen uns darauf ein und nehmen sehr zurückhaltend, 

regulierend Einfluss bzw. beobachten, was auf uns zukommt. Der Erfolg liegt sehr wohl im 

„Learning by Doing“, in der Eigenverantwortung und Selbstbestimmung, aber auch im 

Feingefühl des Pädagogen, wenn er in der Reflexion auf die individuellen Erlebnisse der 

Kinder eingeht und ihnen hilft, Erfahrungen und Erkenntnisse zu entwickeln.  

 

In der Erlebnispädagogik kann das Kind erzählen, was ihm auf dem Herzen liegt, es wird 

ernst genommen und nicht ausgelacht. Passolt und Schindler (2005, S. 41) erklären, dass das 

Kind ein Miteinander spürt, die Freiheit Fehler machen zu dürfen, und das bedeutet: Es darf 

ausprobieren, experimentieren, kreativ sein. Diese Musterdurchbrechung geht vom Kind aus, 

von seinen Erfahrungen und kann so eine neue Attraktorbildung ermöglichen. Das Kind selbst 

mit seiner autonomen inneren Struktur ist aktiv Handelnder und vollzieht einen möglichen 

Wandel! Die Kinder spüren ihren Selbstwert und sie spüren, dass sie geliebt werden.  

 

Es kann letztendlich davon ausgegangen werden, dass die Erlebnisse die Ausgangspunkte der 

Persönlichkeitsbildung und aller Lern- und Erkenntnisprozesse sind. Weil Erlebnisse aber 

Geschenkcharakter besitzen, können sie nicht erzwungen, sondern nur angebahnt werden. 
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Dieses Anbahnen benötigt einen Ort, einen Erlebnispädagogen, der weiß, was er will und eine 

gewisse Offenheit für Neues und Aktivitäten der beteiligten Kinder (vgl. Berthold & 

Ziegenspeck, 2002, S. 11).  

 

Die für Petzold (zit.in Passolt & Schindler 2005, S. 35) bedeutsame Frage, ob es das Ziel der 

erlebnispädagogischen Intervention sein soll, aus einem ADHS-Kind ein „normgesteuertes“ 

Kind zu „machen“, oder ob es dem Kind erleichtert werden soll, in den Systemen Familie, 

Schule, Vereine, etc. neue Möglichkeiten und Rahmenbedingungen zu entwickeln, unter 

denen Individualität und gemeinsames Leben und Lernen menschlicher, lebenswerter wird, 

sollte somit beantwortet sein.  

 

Beobachtungen aus der Praxis haben gezeigt, dass ADHS-Kinder die Angebote, die ihnen die 

Erlebnispädagogik ermöglicht, durchwegs gerne annehmen. Es ist durchaus sinnvoll, sich mit 

den Kindern in der Natur aufzuhalten und dort mit ihnen gemeinsam sportliche Aktivitäten 

durchzuführen oder sie einfach nur frei agieren zu lassen mit den Ressourcen, die die Natur 

zur Verfügung stellt. Wenn man den Kindern in ihre strahlenden Augen sieht, ihre Emotionen 

und Gefühle wahrnimmt, erkennt man ihre Dankbarkeit, ihre Freude am Leben und auch ihre 

Entwicklung, die sie mit jeder Handlung, Beobachtung und Erfahrung mitmachen. Daher 

kann auf jeden Fall von Wirksamkeit gesprochen werden. 

Auch die Gespräche mit Eltern über ihre Kinder nach einer erlebnispädagogischen 

Ferienwoche, bestätigen deren Wirksamkeit. Die Kinder sind ruhiger und ausgeglichener, 

haben ein selbstbewussteres Auftreten und tun sich im sozialen Kontakt mit ihren 

Mitmenschen leichter.  

Diese positiven Wirkungen können natürlich nur dann erhalten bleiben, wenn die Kontinuität 

der erlebnispädagogischen Intervention gegeben ist. Es ist utopisch zu glauben, mit einem 

einwöchigen Erlebniscamp einen völligen Bewusstseinwandel herbeizuführen. Dass dies nicht 

möglich ist, muss nicht näher begründet werden. Allerdings kann ein Erlebniscamp zum 

Beispiel den Einstieg, zu einer gesunden und für alle verträglichen 

Persönlichkeitsentwicklung eines ADHS-Kindes, erleichtern.  

 

Die größte Gefahr der Erlebnispädagogik wird darin gesehen, dass die Methode zum Inhalt 

und Selbstzweck degradiert wird. Das Erlebnis steht an erster Stelle und nicht mehr die 

transportierten Lerninhalte. In diesem Zusammenhang besteht die Gefahr in den Strudel von 

„schneller, höher, weiter!“ zu geraten und, dass die immer spektakulärer werdenden 
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Erlebnisse, nicht mehr in den Alltag übertragen werden können, und als Gegenwelt stehen 

bleiben (vgl. Witte, 2002, S. 64).  

 

Folgende Auflistung soll nochmals einen Überblick schaffen, warum erlebnispädagogische 

Interventionen bei ADHS-Kindern eine positive Wirkung auf deren Entwicklung haben 

können: 

·  Die kindlichen Bedürfnisse (siehe Kapitel 4.1 Theoretische Überlegungen – 

Bedürfnisse und Perspektiven als Grundlage für eine erfolgreiche Zusammenarbeit) 

können in vollem Maße befriedigt werden. 

·  Die Forderungen an die Entwicklung von ADHS-Kindern, werden durch die Lernziele 

der Erlebnispädagogik (siehe Kapitel 2.3 Lernziele in der Erlebnispädagogik)  

weitestgehend erfüllt. Dabei handelt es sich um Persönlichkeitsentwicklung, Soziale 

Kompetenzen, Lernbereitschaft, Werthaltungen, Problemlösungsfähigkeit, Vertrauen, 

Kooperationsfähigkeit und ganz wichtig, Spaß am Leben. 

·  Die Charakteristika der ADHS-Kinder wie Hyperaktivität, Impulsivität und 

Aufmerksamkeitsstörung (siehe Kapitel 3.2 Charakteristika und Symptome der ADHS-

Kinder) können in der Erlebnispädagogik einerseits ausgelebt werden und andererseits 

müssen sich die Kinder auch intensiv damit auseinandersetzen.  

·  Die Kinder erfahren in den erlebnispädagogischen Aktivitäten viel über sich selbst und 

beginnen ein Gespür für den eigenen Körper und für ihr eigenes Wesen zu entwickeln. 

Dieses Sich-selbst-kennenlernen ist die Voraussetzung dafür Selbstvertrauen 

aufzubauen und seine eigene Ich-Identität zu bilden.   

·  Die Erlebnispädagogik versucht nicht aus dem ADHS-Kind einen „Normkind“ zu 

kreieren, sondern sie versucht das Kind als vollkommenes Wesen anzunehmen, dass 

es zu respektieren und zu lieben gilt. Es werden lediglich Erlebnisse angebahnt, in 

denen die Kinder neue Erfahrungen machen und Erkenntnisse gewinnen können und 

Raum und Material zu Verfügung gestellt, mit dem die Kinder frei experimentieren 

können. 

·  Die Erlebnispädagogik agiert auf Freiwilligkeit und deshalb fällt es den Kindern 

leichter sich auf Neues einzulassen. Die Kinder dürfen authentisch sein. Es gibt nicht 

den sonst üblichen gesellschaftlichen Druck (erzeugt meist Gegendruck) etwas 

machen zu müssen, dass der Norm entspricht.  
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6. Schlussfolgerung  

 

Aus dieser Arbeit und aus praktischen Erfahrungen, kann die Vermutung bestätigt werden, 

dass erlebnispädagogische Interventionen, positive Auswirkungen auf die Entwicklung von 

ADHS-Kindern haben. Zu dieser Annahme kommt man, wenn davon ausgegangen wird, dass 

ein Großteil der Hyperaktivität mit den Missständen in der direkten sozialen Umgebung des 

Kindes zusammenhängt.  

 

Die vielen kindlichen Bedürfnisse, die in der Entwicklung auftreten, können heutzutage im 

Alltag der Kinder kaum mehr befriedigt werden. Davon sind nicht nur Stadtkinder betroffen. 

Auch das heutige Kind am Land erfährt ganz andere Umweltbedingungen als noch vor 10 bis 

15 Jahren. Alles läuft rasant und schnell ab, beide Eltern arbeiten den ganzen Tag, und kaum 

jemand findet Zeit, sich den Bedürfnissen der Kinder anzunehmen. Somit wird verstärkt mit 

Computer und Fernsehgerät in Kontakt getreten.   

Die naturnahe Erlebnispädagogik bietet sehr gute Möglichkeiten, den Kindern in ihrer 

Entwicklung unterstützend unter die Arme zu greifen. Es geht nicht in erster Linie um 

Therapie, als vielmehr darum, dem Kind Erlebnisse anzubahnen, aus denen heraus für das 

Kind Verhaltensmodifikationen wachsen können.  

 

Es wäre wünschenswert, dass sich die Pädagogik und mit ihr auch die Therapie an den 

Stärken der Kinder orientiert, das heißt stärkenzentriert gearbeitet wird. Es sollte nach den 

Kompetenzen, Fähigkeiten und Ressourcen des jeweiligen Kindes und seines Kontextes 

geforscht werden und in weiterer Folge als Ansatzpunkte für Fördermöglichkeiten genutzt 

werden. Die Erlebnispädagogik scheint in diesem Hinblick eine geeignete pädagogische 

Methode zu sein, solche Wunschvorstellungen zu realisieren. Vor allem auch deshalb, weil 

dem Kind die Möglichkeit gegeben wird, die, während den Aktivitäten entwickelten 

Kompetenzen oder Fähigkeiten, in den Alltag mitzunehmen. Selbstbewusstsein ist hier an 

oberster Stelle zu nennen. Im Alltag zum Tragen kommen die entwickelten Erfahrungen und 

Erkenntnisse durch die Kontinuität in der Arbeit mit dem Kind, wobei den Eltern eine 

tragende Rolle zukommt.  

Es ist wichtig, sich über die Abhängigkeiten der Hyperaktivität vom Alltag bewusst zu 

werden, und sich somit auch deren Beeinflussbarkeit über den Alltag. Eine Garantie für 

Erfolg gibt es nicht, aber wenn ein Weg wirklich Erfolg haben kann, dann der, bei sich selbst 

anzufangen.  
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„Ich bin immer bereit zu lernen, aber nicht immer, mich belehren 

zu lassen.“ (Oscar Wilde) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
Abb. 32: „Seht her, das sind wir!“ 


