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Abstract

In dieser Bachelorarbeit werden die Themenfelder ADHS und Erlebnispadagogik in einen
Zusammenhang gebracht. Die Facetten einer ADHS-Diagnose werden erlautert. Es wird auf die
psychosozialen Folgen und die Auswirkungen einer ADHS-Diagnose auf den Schulalltag
eingegangen. Die Erlebnispadagogik wird definiert und wichtige erlebnispadagogische
Modelle werden vorgestellt. In der Erlebnispdadagogik werden Herausforderungen in der Natur
als Gruppe tUberwunden und die daraus resultierenden Erlebnisse durch Reflexionsprozesse zu

Erfahrungen und Erkenntnissen verarbeitet.

In dieser Arbeit bekommen Sozialpdadagog*innen erlebnispadagogische Handlungsansatze
aufgezeigt, welche die Integration von Kindern mit ADHS ins Schulsystem fordern. Basierend
auf dem Ansatz der inklusiven Erlebnispadagogik werden erlebnispadagogische
Interventionen dargelegt, die den Selbstwertaufbau und das Selbstvertrauen von Kindern mit
ADHS fordern. Zudem wird die vielfaltige Wirkung von Naturerfahrungen in der

Erlebnispadagogik aufgezeigt.

Eine wichtige Erkenntnis ist, dass erlebnispadagogische Interventionen das Verstandnis fur die
ADHS-Symptomatik bei allen Beteiligten fordert und helfen, die Starken bei
Primarschulkindern mit ADHS zu erkennen. Dabei werden Ansadtze abgeleitet, wie die
Sozialpadagogik im Schulkontext erlebnispadagogische Elemente implementieren kénnte. Die
positiven Effekte der Erlebnispadagogik fur Kinder mit ADHS zeigen die Relevanz dieses

Ansatzes fur die Soziale Arbeit an Schulen auf.
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1 Einleitung

Zuerst wird die Ausgangslage dargelegt. Danach wird auf die Motivation der Autorin
eingegangen, gefolgt von der Abgrenzung und Zielsetzung. In einem weiteren Schritt werden
die Fragestellungen thematisiert. Abschliessend werden die Methodik und der Aufbau

skizziert.

1.1 Ausgangslage

Eine sehr hadufig gestellte Diagnose im Kindes- und Jugendalter ist die der
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung (Jenni, 2019, S. 3). Die Pravalenz von
diagnostizierten Fallen liegt bei Kindern und Jugendlichen in Deutschland laut der KiGGS-
Studie bei 4.8 %. Dabei liegt die Pravalenz im Vorschulalter bei 1.5 %, im Grundschulalter bei
5.3 %, beiden 11-13-Jahrigen bei 7.1 % und bei den 14-17-Jahrigen bei 5.6 %. So ist ein grosser
Sprung der Prozentzahlen vom Vorschulalter zum Grundschulalter zu verzeichnen (Gawrilow,
2023, S. 47) Dies bedeutet, dass Fachkrafte in ihrem beruflichen Alltag haufig Kinder mit
AD(H)S erkennen, da diese gerade im schulischen Rahmen auffallen (Wohnhas-Baggerd, 2008,
S.11-12).

In Theorie und Praxis wird zwischen dem ADS, dem unaufmerksamen Subtyp, dem ADHS, dem
hyperaktiven-impulsiven Subtyp, und dem Mischtyp unterschieden. Dabei fallen Kinder mit
ADS im Unterricht durch ihre langsame Arbeitsweise und ihre Verlangsamung im Umgang mit
Gleichaltrigen auf. Aus diesem Grund sind sie oft in einer Aussenseiter*innen-Position. Die
anderen beiden Typen sind durch ihr oppositionelles Verhalten auffillig im Sozialverhalten und
somit weniger integriert (Frohlich et al., 2021, S. 22—-23). Bei allen Typen kann sich durch das
Ausbleiben von Anerkennung und durch die Ablehnung in der Gruppe ein niedriger Selbstwert
entwickeln, was zu Unsicherheiten im sozialen Umgang fiihren kann (ADHS Infoportal, o. J.).
Zudem kann es zu Leistungseinbriichen bis hin zu Klassenwiederholungen oder zum
Unterrichtsausschluss kommen (Frohlich et al., 2021, S. 22—23). Zudem kann bei einem Kind
mit ADHS-Diagnose zu 70-85 % eine Begleitdiagnose auftreten und 60 % haben mehr als eine

komorbide Folgeerkrankung (Lempp et al., 2010, S. 34).

Die Leitsymptome der Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung liegen in der

Unaufmerksamkeit, in der Impulsivitdt und der Hyperaktivitat (Gawrilow, 2023, S. 21). Somit



Salomé Bordon M382 ADHS & Erlebnispadagogik

fallt es den Kindern nicht leicht, ihre Aufmerksamkeit zu steuern, ihre Impulse zu kontrollieren
oder zu hemmen und ihre motorische Unruhe zu regulieren (Barkley, 2021, S. 77). Von einer
ADHS-Diagnose wird erst gesprochen, wenn diese Kernsymptome vermehrt auftreten und

wesentliche Lebensbereiche der Kinder beeintrachtigen (Barkley, 2021, S. 21).

Darlber hinaus haben sie auch in folgenden Bereichen der exekutiven Funktionen
Schwierigkeiten: In  der Selbstwahrnehmung und  Selbstbeobachtung, der
Verhaltenshemmung, bei der Selbstregulation von Emotionen, beim Arbeitsgedachtnis, in der
Handlungsplanung und in der Organisation der Zeit (Barkley, 2021, S. 77-78; 103). Nach diesen

Erlduterungen zur ADHS wird nun die Erlebnispadagogik erklart.

In der Erlebnispdadagogik geht es darum, neue aussergewdhnliche Erlebnisse im Naturraum zu
machen, diese zu reflektieren und die neugewonnenen Erfahrungen in den Alltag zu
transferieren (Michl, 2020, S. 9; Wahl, 2018, S. 30). Somit bedingt die Aneignung von
unbekannten Raumen in padagogischen Arrangements neue Erlebnisse und Erfahrungen, die
einen Lerneffekt anregen (Wahl, 2018, S. 30). Die Selbstbildungs- und
Selbsterfahrungsprozesse sind in der Erlebnispadagogik an Gruppenkontexte gekoppelt. Durch
gemeinsame Reflexionsprozesse werden individuelle Erlebnisse und Erfahrungen bearbeitet

(Wahl, 2018, S. 30).

Erlebnispadagogik findet ihre Anwendung im sozialpadagogischen Bereich und zunehmend an
Schulen (Kinne, 2013, S. 15). In die Arbeit mit Menschen mit Beeintrachtigung hat die
Erlebnispddagogik in den letzten Jahren Einzug gehalten (Kinne, 2013, S. 16). Die
Erlebnispadagogik hat zum Ziel, eine Plattform zu schaffen, die den Entwicklungsstand ihrer
Klientel berlicksichtigt und auf deren individuellen Kapazitaten aufbaut (Paffrath, 2013, S. 22).
Es geht somit nicht um eine sonderpadagogische Erlebnispadagogik, sondern unter
Bericksichtigung der Inklusion und des Empowerments um eine auf individuelle Bedirfnisse
angepasste Erlebnispadagogik (Kinne & Theunissen, 2013, S. 6). Dabei werden Bedingungen
geschaffen, die die Kapazitaten der Klientel in die Planung und Umsetzung implementieren

(Kinne, 2013, S. 17).
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1.2 Motivation

Wahrend der Praxisausbildung im Bereich der Sozialpdadagogik an einer Sonderschule wurden
erlebnispadagogische Aktivitaten angeboten. Einerseits wahrend der Freizeit und andererseits
wahrend der Schulzeit. Die Autorin konnte selbst am Angebot mitwirken. Dadurch erlebte sie
die Kinder in der reguldren Betreuungszeit sowie in der Zeit im Wald. Es fiel ihr auf, dass die
Kinder wahrend der Zeit im Wald besser zusammenarbeiteten und aufeinander Acht gaben.
Es stellte sich heraus, dass die Kinder gerne in die Erlebnispadagogik gingen und sich dort als
selbstwirksam erlebten. Das kreative, selbstbestimmte Wirken innerhalb der Gruppe starkte
den Teamgeist. Durch Aktivitaten im Wald wurden die Heranwachsenden immer wieder vor
neue Herausforderungen gestellt, die sie als Gruppe lberwinden und l6sen konnten und ihre
Selbstandigkeit starkten. Durch Reflexionsprozesse konnten die Kinder neue Erfahrungen in
ihre Lebenswelt integrieren. Die Erlebnispadagogik bildete so einen Kontrast zur sonstigen
Freizeitgestaltung der Kinder. Durch Gesprache erfuhr die Autorin, dass einige Kinder zu Hause
nichts mit sich anzufangen wussten oder Videospiele spielten. Durch die Erlebnispadagogik
konnten die Kinder haptische Erfahrungen in der Natur machen und sich als Teil der Gruppe
fihlen. Darunter waren Kinder mit einer Aufmerksamkeits-Hyperaktivitatsstorung. Der
Autorin fiel auf, dass gerade diese Kinder im Wald von den Bewegungsfreiheiten und den
interaktiven Aktivitaten profitierten. Dies brachte sie auf die Idee, sich ndher mit dem Einfluss

erlebnispadagogischer Interventionen auf Primarschulkinder mit ADHS zu befassen.

1.3 Abgrenzung und Zielsetzung

In dieser Bachelorarbeit wird die AD(H)S mit seinen verschiedenen Erscheinungsbildern in
Kapitel 2.1 und 2.2 genauer erklart. Eingegangen wird nur spezifisch auf die ADHS ohne
Klammer. Der unaufmerksame Typ ADS wird nicht betrachtet. Es wird das Primarschulalter

fokussiert, wobei das Vorschulalter und das Jugendalter nicht behandelt werden.

Primarschulkinder mit ADHS erleben oftmals trotz ihrer Intelligenz die Schulzeit als sehr
herausfordernd (Frohlich et. al.,, 2021, S. 22). Sie kénnen sich im Schulalltag nicht
konzentrieren, sind standig in Bewegung, handeln vorschnell und oft planlos (Frohlich et al.,
2021, S. 15-20). Auch fallen sie durch ihre Symptomatik, insbesondere durch ihre
Hyperaktivitdit und Impulsivitit im Sozialverhalten auf (Frohlich et al.,, 2021, S. 22).

Beispielsweise wird der Unterricht durch pl6tzliches lautes Hineinreden gestort,

3
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Konversationen anderer werden unterbrochen oder Gefiihlsausbriiche geschehen (Frohlich et
al., 2021, S. 43). Sie haben durch ihre Symptomatik Schwierigkeiten ihre Leistung und Potenzial
vollumfanglich auszuschépfen, was sich wiederum auf das Sozialverhalten auswirkt (Frohlich
et al,, 2021, S. 22). Denn Kinder mit ADHS schreiben die Ursache fiir Misserfolge sich selbst
und nicht den dusseren Umstdanden zu. Darunter leidet ihr Selbstgesprach und ihr Selbstbild.
Diese negativen Zuschreibungen, die Kinder mit ADHS sich selbst machen, sind fir
Aussenstehende oft nicht ersichtlich. Sie konnen aber dazu fihren, dass sie nicht nur sich
selbst, sondern auch andere negativ behandeln (Biegert, 2016, S. 32). Da diese
Herausforderungen bei Primarschulkindern mit ADHS im Schulwesen bestehen, geht es
darum, alternative Handlungsfelder zu finden, in denen diese Kinder ihre Starken einbringen
und positive Erfahrungen machen kdnnen, um einer negativen Entwicklungstendenz
vorzubeugen. Das Konzept der Erlebnispadagogik bietet sich dafiir besonders an. Das Ziel
dieser Arbeit ist es, erlebnispadagogische Settings in einen Zusammenhang mit
Primarschulkindern mit ADHS zu bringen. Darliber hinaus geht es darum, Sozialpadagog*innen
ein Ristzeug in die Hand zu geben, um mit Kindern mit ADHS erlebnispadagogisch zu arbeiten
und einen Zugang zu ihren Starken und Fertigkeiten zu finden und sie darin zu befahigen. Dabei
spielt die interdisziplindre Arbeit zwischen Sozialpadagog*innen (mit erlebnispadagogischer

Ausbildung), Erlebnispdadagog*innen und Lehrpersonen eine entscheidende Rolle.

1.4 Fragestellung
Basierend auf der Zielsetzung wurden folgende Fragen abgeleitet:

Hauptfrage

Inwiefern eignen sich erlebnispadagogische Interventionen, um Kinder mit ADHS-
Diagnose im Primarschulalter in ihrem Selbstwert zu starken?

vier Unterfragen

1. Was ist unter der Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstérung (ADHS) zu
verstehen?

2. Welche Auswirkungen kann diese Diagnose auf den Schulalltag von Kindern
haben?

3. Welche Aspekte zeichnet die Erlebnispadagogik aus?

4. In welchen Bereichen der Erlebnispadagogik konnen Kinder mit ADHS wirksam
sein?
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1.5 Methodik

Fur die Recherche zu dieser Bachelorarbeit wurden die Datenbanken und Mediotheken der
HSLU Soziale Arbeit, ZHAW Winterthur, ZHAW Zirich und ZHAW Wadenswil aufgesucht. Zuerst
wurde eine Ubersicht iiber die Literatur zu den Themen ADHS und Erlebnispadagogik erstellt.
Der Literaturbestand zur ADHS ist sehr umfangreich. Es wurde spezifisch beispielsweise nach
Blchern zu den Suchbegriffen «ADHS Schule», «Exekutive Funktionen» gesucht. Bei der
weiteren Recherche zur Erlebnispadagogik stellte sich heraus, dass der Literaturbestand
kleiner war und teilweise bis ins Jahr 1995 zuricklag. Um spezifischer nach Titeln zu suchen,
wurde der Ziel-Verlag herangezogen. Weiter wurden beispielsweise die Suchbegriffe
«Erlebnispadagogik», «Erlebnispadagogik Wald», «Erlebnispadagogik Schule»,

«Erlebnispadagogik ADHS» eingegeben. Danach wurden anhand der Literatur Kapitel gesetzt.

Es wurde ein Interview Uber die Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung (ADHS) mit
der Dozentin und Projektleiterin, Ricarda Theiler gehalten. Um einen vertieften Blick ins
Arbeitsfeld der Natur- und Erlebnispadagogik zu erhalten, wurde ein Interview mit Prof.,
Sabine Rimmele gefiihrt. Erganzend dazu wurde ein Erlebnispadagoge interviewt, der

Praxiserfahrungen im Bereich von Kindern mit ADHS aufweist.

1.6 Aufbau

Diese Arbeit ist in sechs Kapitel gegliedert. Im ersten Kapitel wurde die Einleitung mit der
Ausgangslage, der Motivation, der Abgrenzung und Zielsetzung, der Fragestellung und der
Methodik bereits ausgefiihrt. Im zweiten Kapitel folgt einen Uberblick (iber die
Aufmerksamkeitsdefizit- Hyperaktivitatsstorung. Diese wird aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachtet. Im dritten Kapitel werden die Auswirkungen der ADHS auf Kinder im
Primarschulalter erldautert. Dabei werden sowohl die Symptome als auch die Starken
behandelt. Im vierten Kapitel werden Aspekte der Erlebnispadagogik vorgestellt. Es wird auf
die verschiedenen zentralen Modelle in der Erlebnispadagogik eingegangen und die Wirkung
solcher Angebote dargelegt. Im Anschluss werden im flinften Kapitel erlebnispadagogische
Bereiche vorgestellt, in denen Kinder mit ADHS wirksam sein kdnnen. Dabei werden
erlebnispadagogische Interventionen aufgezeigt, die zu mehr Wirksamkeit bei Kindern mit
ADHS im Alltag fiihren. Im letzten, sechsten Kapitel werden die Fragestellungen abschliessend

beantwortet und Schlussfolgerungen fiir die berufliche Praxis der Sozialen Arbeit abgeleitet.
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2 Kennzeichen ADHS-Diagnose

Das zweite Kapitel behandelt folgende Fragestellung:

Was ist unter der Aufmerksamkeits-Hyperaktivitatsstorung (ADHS) zu verstehen?

In diesem Kapitel wird zuerst auf die Klassifikationssysteme DSM-5 und ICD-11 eingegangen,
gefolgt von einem historischen Abriss Uber die ADHS. Danach wird die ADHS aus dem
Blickwinkel der Neurodiversitdat untersucht. Um die Entstehung einer ADHS zu beleuchten,
werden verschiedene Faktoren herangezogen. Daraufhin wird die heutige Sichtweise auf die

ADHS und abschliessend werden die Komorbiditat und die psychosozialen Folgen dargelegt.

2.1 DSM-5

Nach dem DSM-5 miissen mehrere Storungssymptome vor dem 12. Lebensjahr vorhanden
sein und sich in mehreren Lebensbereichen, wie beispielsweise in der Schule oder zu Hause,
zeigen. Dazu sind Beobachtungen notig, die Bezugspersonen von den Betroffenen in den
einzelnen Lebensbereichen gemacht haben (Falkai & Wittchen, 2018, S. 76). Die Liste der
diagnostischen Kriterien fir eine ADHS wird in zwei Hauptkategorien, Unaufmerksamkeit
sowie Hyperaktivitat und Impulsivitat, unterteilt. Sowohl bei der Unaufmerksamkeit sowie bei
der Hyperaktivitat und Impulsivitat missen sechs oder mehr Symptome wahrend der letzten
sechs Monate bestehen und sich vom jeweiligen Entwicklungsstand stark abheben und sich
negativ auf die jeweiligen Lebensbereiche auswirken. Ab 17 Jahren braucht es nur funf

Symptome pro Hauptkategorie (Falkai & Wittchen, 2018, S. 77-78).

Unaufmerksamkeit Hyperaktivitat-lmpulsivitat

a. haufige Flichtigkeitsfehler, (bersieht | a. zappelt haufig mit Handen und Flissen
Einzelheiten

b. Aufmerksamkeitsspanne ist reduziert b. aufstehen bei erwartetem Sitzenbleiben
c. hort nicht zu, wenn andere ihn|c. unpassendes Herumlaufen sowie
ansprechen, Gedankenschweifen exzessives Klettern

d. fihrt Anweisungen anderer und eigene | d. ruhiges Beschaftigen ist erschwert
Arbeiten nicht zu Ende, lasst sich ablenken
e. ist unorganisiert, sequenzielles | e. «auf dem Sprung sein», «getrieben sein»
Abarbeiten ist erschwert, schlechtes
Zeitmanagement
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f.  Vermeidung von langandauernden | f. redet haufig ibermassig viel
Aufgaben
g. hdufiges Verlieren von Gegenstanden g. platzt haufig mit den Antworten heraus,
bevor die Frage zu Ende gestellt ist.

h. lasst sich durch &dussere Reize leicht | h. Schwierigkeit zu warten, bis man an der
ablenken Reihe ist

i. unterbricht oder stort andere haufig

Tabelle 1: Kriterien der Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitdtsstérung (eigene Darstellung auf der Basis von Falkai &
Wittchen, 2018, S. 77-78)

Anschliessend kann zwischen drei Erscheinungsbildern unterschieden werden: Wenn sowohl
Kriterien der Unaufmerksamkeit sowie der Hyperaktivitat-lmpulsivitat erfillt sind, dann trifft
das gemischte Erscheinungsbild zu. Sind lediglich Kriterien der Unaufmerksamkeit erfillt,
dann gilt das vorwiegend unaufmerksame Erscheinungsbild. Sind letztlich nur Kriterien der
Hyperaktivitat-Impulsivitat erfillt, dann wird vom vorwiegend hyperaktiv-impulsiven
Erscheinungsbild gesprochen (Falkai & Wittchen, 2018, S. 79). In dieser Arbeit wird auf das
gemischte Erscheinungsbild und das hyperaktiv-impulsive Erscheinungsbild, auch
zusammengefasst als ADHS, eingegangen. Das vorwiegend unaufmerksame Erscheinungsbild

ADS wird nicht spezifisch betrachtet.

2.2 ICD11

Die ICD 10 und die ICD 11, welche im Jahr 2022 eingefiihrt wurde, werden innerhalb der funf
Jahre Ubergangszeit parallel genutzt. Nachdem gilt nur noch die ICD11 (Ebner et al., 2023, S.

34). Deshalb wird in dieser Arbeit auf die Entwurfsfassung der ICD 11 eingegangen.

Nach der Entwurfsfassung des ICD 11 miissen Symptome der Unaufmerksamkeit und/oder der
Hyperaktivitat-Impulsivitdit mindestens sechs Monate vorhanden sein und vor dem 12.
Lebensjahr auftreten. Jedoch gibt es Personen, bei denen es sich erst zu einem spateren
Zeitpunkt zeigen kann. Die Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung geht uber
altersentsprechende Abweichungen in der Unaufmerksamkeit und der Hyperaktivitat-
Impulsivitat hinaus. Sie zeigt sich bei Betroffenen in verschiedenen Variationen, sie muss fur
eine Diagnosestellung in verschiedenen Lebensbereichen beobachtbar sein und es braucht fir
das Diagnostizieren eine genaue Anamnese, um diese von anderen psychischen,
verhaltensbezogenen und neurologischen Entwicklungsstorungen abzugrenzen

(Bundesinstitut fiir Arzneimittel und Medizinprodukte (o.).). Die ICD 11 unterscheidet in
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«vorwiegend unkonzentriert», «vorwiegend hyperaktiv-impulsiv» und «kombiniert». Bei
der ersten Variante zeigen sich vorwiegend Symptome der Unaufmerksamkeit. Sobald
Aufgaben wenig Anreiz und Aussicht auf Belohnung bergen, ist es fiir Betroffene dieser
Variante schwierig den Fokus zu behalten. Zudem sind sie schnell abgelenkt und haben
Schwierigkeiten sich zu organisieren. Bei der zweiten Variante zeigen sich vorwiegend
hyperaktiv-impulsive Symptome. Unter sehr strukturierten Rahmenbedingungen, welche
Selbstkontrolle voraussetzen, werden sie unruhig hyperaktiv. Die Impulsivitat zeigt sich in
vorschnellen uniiberlegten Reaktionen. Bei der dritten Variante sind die unaufmerksamen und
die hyperaktiv-impulsiven Symptome klinisch zentral. In dieser Arbeit wird auf die zweite und
dritte Variante eingegangen. Die erste Variante wird nicht behandelt (Bundesinstitut fir

Arzneimittel und Medizinprodukte (o. J.).

2.3 Historischer Abriss ADHS

Bereits Heinrich Hoffmann hat im Band Struwwelpeter im Jahr 1845 Kinder abgebildet, welche
zum heutigen Zeitpunkt ADHS-typische Merkmale aufweisen (Gawrilow, 2023, S. 17). Die erste
fachliche Beschreibung machte der Kinderarzt George Still um 1902, der bei Kindern
beobachtete, dass sie Miihe in der Aufmerksamkeitslenkung und im Bedirfnisaufschub hatten
(Rothenberger & Steinhausen, 2020, S. 18; Neuhaus, 2023, S. 14). Er erklarte sich dieses
Phdanomen aus einer sozialdarwinistischen Sichtweise heraus, als bestiinde bei den Kindern

ein «Defekt der moralischen Kontrolle» (Neuhaus, 2023, S. 14).

Wiahrend der Zeit der Enzephalitis (1917-1918) hatten betroffene Kinder ADHS-dhnliche
Symptome, was als postenzephalitische Verhaltensstérung zusammengefasst wurde
(Rothenberger & Steinhausen, 2020, S. 19; Brown, 2013/2018, S. 39). Es stellte sich heraus,
dass Kinder mit anderen Erkrankungen wie Masern, Bleivergiftung oder Hirntrauma dhnliche
Symptome hatten. Da die Forschungsbefunde keine bleibenden Hirnschaden aufzeigten,

wurde das Syndrom «minimal verletztes Hirn» genannt (Brown, 2013/2018, S. 39).

Um 1937 gebrauchte der Psychiater Charles Bradley erstmals Stimulanzien zur Therapie von
Kindern mit Hyperaktivitat. Darauf folgte der Chemiker Leandro Panizzon mit der Erfindung
von Methylphenidat. Ende der 1950-er Jahre wurde der Begriff «minimale Hirnschadigung»
durch den Begriff «Minimale cerebrale Dysfunktion» abgeldst (Rothenberger & Steinhausen,

2020, S. 19; Neuhaus, 2023, S. 15). Dies fir Kinder, die durchschnittlich begabt waren und Lern-
8
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sowie Verhaltensstorungen zeigten (Rothenberger & Steinhausen, 2020, S. 19; Neuhaus, 2023,
S. 15). Zu dieser Zeit Gberwog das Merkmal der motorischen Unruhe, wobei in den 1970-er
Jahren vermehrt die Aufmerksamkeit in den Fokus riickte (Rothenberger & Steinhausen, 2020,
S. 20). Darauffolgend entstand der Begriff friihkindlich exogenes Psychosyndrom, auch in der

Schweiz bekannt als POS (psychoorganisches Syndrom) (Neuhaus, 2023, S. 15).

In den 1980-er Jahren wurden zunehmend verschiedene Methoden und Ansdtze fir die
Behandlung von ADHS angewendet und vermutet, dass ADHS weitervererbt wird. In den 1990-
er Jahren intensivierte sich die Forschung zu neurologischen Hintergriinden einer ADHS. In der
Forschung  wurden die Merkmale motorische Unruhe und schwierige
Aufmerksamkeitslenkung  fokussiert. Ab den 2000-er Jahren wurde auch die
Erwachsenenpsychiatrie auf die ADHS-Symptomatik im Erwachsenenalter aufmerksam

(Rothenberger & Steinhausen, 2020, S. 21-22).

Heute gehen kritische Stimmen von einer Modediagnose aus, da es in den letzten Jahren zu
einer Zunahme an Diagnosestellungen und einem Anstieg an Behandlung mit Methylphenidat
gekommen ist. Die Frage stellt sich, ob die heutige Leistungsgesellschaft dazu fiihrt, dass
immer mehr Kinder eine Diagnose erhalten und auf Stimulanzien angewiesen sind, um dem
Leistungsdruck standzuhalten? Auf der anderen Seite beziehen sich Forschende auf
internationale epidemiologische Daten, die eine Unveranderlichkeit in den Prdvalenzraten
innerhalb der letzten Jahrzehnte zeigen. Die Geschichte zeigt auch auf, dass Kinder bereits vor

dem 20. Jahrhundert von ADHS betroffen waren (Lenhard, 2016, S. 92).

2.4  ADHS und Neurodiversitat

Die Soziologin Judy Singer und der Journalist Harvey Blume publizierten erstmals die
Begriffsbestimmung der Neurodiversitat offentlich. Dieses Ergebnis resultierte aus den
Diskussionen tUber Normalitat und Pathologisierung (Grummt, 2023, S. 15). Judy Singer setzt
sich als Aktivistin fir Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Stérung ein und wehrt sich
gegen jegliche Form der Pathologisierung und Diskriminierung. Hinter dem Grundgedanken
der Neurodiversitdt steht eine angloamerikanische Bewegung, die sich seit den 1990er Jahren
politisch gegen die Abstempelung von Autismus als neurologische Funktionsstérung einsetzt

(Theunissen, 2020, S. 54-55). Vielmehr werden gemaéss der Bewegung statt der Defizite die
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unterschiedlichen neuronalen Prozesse, die zu einer Bandbreite an autistischen

Ausdrucksformen fuhren, betont (Theunissen, 2020, S. 54-55).

Unter Neurodiversitdat werden die von Person zu Person unterschiedlichen, vielfdltigen
Verschaltungen im Gehirn und im Nervensystem verstanden (Grummt, 2023, S. 11). In
Abgrenzung zum Pathologie-Paradigma wird heute von einem Neurodiversitdts-Paradigma
gesprochen. Ersteres unterscheidet zwischen normal und pathologisch, also gesund und krank.
Das Neurodiversitats-Paradigma sieht innerhalb der Neurodiversitdt die Abgrenzung von
neurotypisch und neurodivergent vor (Grummt, 2023, S. 24-25). Unter neurotypisch werden
Menschen gefasst, deren neuronale Strukturen

innerhalb der Neurodiversitat einer

gesellschaftlichen Norm gleichen. Neurodivergente

Menschen hingegen weisen eine abweichende ADHS

Form der Reizverarbeitung auf (Rein, 2024, April). Neurotypisch

Das  Neurodiversitdts-Paradigma  ist  eine Neurodivergent
Alternative zu herkémmlichen pathologisierenden
Zuschreibungen. Es definiert alle Menschen mit i

ihren neurodiversen Nervensystemen als normal

und gIeIChwerhg (Grummt' 2023, S. 24_25)' Abbildung 1: Neurodiversitéits-Paradigma (leicht

modifiziert nach Grummt, 2023, S. 18)

Heute ist die Neurodiversitatsbewegung nicht ausschliesslich autistischen Personen
vorbehalten, sondern auch Personen mit ADHS, Dyslexie oder Schizophrenie zahlen unter
anderem zu dieser Bewegung (Theunissen, 2020, S. 55). Sie steht fiir Diskriminierungsfreiheit,
Partizipation, Inklusion und Anerkennung der Neurodivergenz ein (Grummt, 2023, S. 21). Ein
Ziel der Neurodiversitat ist es, dass ein gegenseitiger Lernprozess im Umgang mit
menschlichen Unterschieden in diversen kulturellen Kontexten angestossen wird. Dies regt die

Entwicklung einer humanen Gesellschaft an (Theunissen, 2020, S. 55).

2.5 Entstehung ADHS

Nach heutigem Stand der Forschung ist belegt, dass mehrere Faktoren zusammenwirken

missen, damit eine ADHS-Symptomatik auftreten kann (Born & Oehler, 2021, S. 33).

10
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2.5.1 Genetische Faktoren

Es gibt Menschen, die liber eine genetische Veranlagung verfliigen, um eine ADHS zu
entwickeln. Dabei liegt die Ursache von ADHS und deren verschiedener Typen und
Mischformen im Sinne der polygenen Vererbung im Zusammenwirken von vielen
verschiedenen Genen (Born & Oehler, 2021, S. 33). ADHS kann in der Familie mehrfach
auftreten. Das Risiko fiir eine ADHS-Symptomatik bei Verwandten ersten Grades von Kindern,
die selbst ADHS haben, ist zwei- bis achtfach hoéher. So haben 10-35 % der
Kernfamilienmitglieder von Kindern mit ADHS ebenfalls ADHS. Umgekehrt sind Kinder von
Eltern mit ADHS zu 40 bis 60 % der Vorkommnisse ebenfalls von der Diagnose betroffen. Dabei
haben biologische Eltern von Kindern mit ADHS 6fter ADHS im Vergleich zu Adoptiveltern. Dies
zeigt, dass die Verbreitung von ADHS in der Familie in erster Linie auf genetische und nicht auf
erzieherische Aspekte zurtickzufiihren ist (Banaschewski, 2020, S. 127-128). Somit zahlt ADHS
mit einer Erblichkeit von 76% zu einer der psychischen Diagnosen, die am meisten durch

genetische Einflisse bestimmt wird (Frohlich et al. 2021, S. 34).

2.5.2 Psychosoziale Faktoren

Es ist wichtig, die Wechselwirkung zwischen der genetischen Disposition und den
Umweltbedingungen zu beachten (Dopfner et al., 2020, S. 154). Dabei unterscheiden Dépfner
et al. (2020) in Genotyp-Umwelt-Interaktionen und in Genotyp-Umwelt-Korrelationen. Es wird
von Genotyp-Umwelt-Interaktionen gesprochen, wenn die Reaktion von Kindern auf gleiche
Umwelteinflisse wegen ihrer unterschiedlichen genetischen Disposition verschieden
ausfallen. Passive Genotyp-Umwelt-Korrelationen entstehen, indem Eltern durch ihr Vorleben
unglinstige Muster weitergeben. |hr eigenes hyperaktives, unaufmerksames oder sogar
impulsives Erziehungsverhalten kann sich auf das Kind tibertragen. Dadurch wird die Tendenz
fur eine ADHS-Symptomatik beim Kind erhdht. Bei den evozierenden Genotyp-Umwelt-
Korrelationen geht es darum, dass das Umfeld negativ auf das genetisch veranlagte
hyperaktive Verhalten reagiert und dadurch eine ADHS-Symptomatik verstarkt. Es ist
nachgewiesen, dass Mitter von Kindern mit ADHS weniger prasent in der Interaktion mit
ihrem Kind sind. Die aktive Genotyp-Umwelt-Korrelation besteht darin, dass das Kind mit
seiner genetischen Disposition aktiv in seiner Umwelt beispielsweise ein ebenfalls
hyperaktives Kind zum Spielen aussucht, wodurch sich die Symptomatik gegenseitig verstarkt

(S. 154).
11
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2.5.3 Sozio6konomische Faktoren

ADHS kommt in Familien aus sozial schwacheren Schichten 1,5- bis 4-mal mehr vor als in
Familien aus einer héheren Sozialschicht (Dopfner et al., 2020, S. 155-156). Dabei tritt ADHS
eher auf, wenn die Eltern der Kinder selbst betroffen sind. In einer Studie wurden Eltern von
2500 Kindern und Jugendlichen im Alter von 7 bis 17 Jahren anhand von Fragebogen Uiber eine
allfallige ADHS-Symptomatik ihrer Kinder befragt. Die Resultate zeigen, dass mit 7 % der Anteil
einer ADHS-Symptomatik in sozial benachteiligten Familien doppelt so hoch war wie in

héheren Sozialschichten (Dopfner et al., 2020, S. 155-156).

Es kann auch eine Verbindung zwischen ADHS und unglinstigen familidaren Bedingungen
hergestellt werden, etwa bei lGberbelegten Wohnungen, psychischen Auffalligkeiten oder bei
Paarkonflikten. Jedoch ist der Zusammenhang zwischen unglinstigen familiaren Bedingungen
und psychischen Auffalligkeiten und somit aggressivem und dissozialem Verhalten grosser

(Dopfner et al., 2020, S. 155-156).

2.5.4 Pra-, peri- und postpartale Faktoren

Zentralnervose Infektionen wahrend der Schwangerschaft, Schadel-Hirn-Trauma und
Hirnblutungen aber auch Frihgeburtlichkeit und Beschwerden rund um die Schwangerschaft
und die Geburt kénnen in einen Zusammenhang mit ADHS gebracht werden (Frohlich et al.,
2021, S. 38-39). Auffallig ist, dass ein sehr geringes Geburtsgewicht im Vergleich zu einem
normalen Geburtsgewicht das Risiko, ADHS-typische Symptome zu entwickeln, erhoht
(Dopfner et al., 2013, S. 11). Eine Studie zeigt, dass pra-, peri- oder postpartale Komplikationen
im Zusammenhang mit einer ADHS-Symptomatik zu schlechteren Resultaten in
Konzentrationstests flhrten und die Wahrscheinlichkeit fiir Auffalligkeiten im Verhalten
verscharfte. Auch Rauchen wahrend der Schwangerschaft, insbesondere starkes Rauchen,
kann nach einer Metaanalyse in Verbindung mit einer ADHS-Symptomatik bei den Kindern
gebracht werden. Alkoholkonsum wahrend der Schwangerschaft kann schwach, aber
signifikant in Verbindung gebracht werden mit ADHS-typischen Symptomen bei den Kindern.
Wichtig ist zu beachten, dass diese Zusammenhange nicht zwingend eintreten missen. Denn
Studien zeigen auch, dass Kinder mit pra-, peri- und postpartalen Komplikationen keine ADHS
entwickelten. Die Basis bildet eine genetische Disposition, die zusammen mit unglinstigen

Umweltfaktoren zu einer ADHS flhren kann (Frohlich et al., 2021, S. 39).
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2.5.5 Neuroanatomische und neurochemische Faktoren

Ursachlich fur eine ADHS sind vor allem dysfunktionale Verbindungen zwischen dem
Prafrontalcortex und dem Corpus Striatum. Im Areal des Corpus Striatum haben Basalganglien
die Funktion der motorischen Kontrolle. Im vorderen Teil des Corpus Striatum, insbesondere
im Nucleus accumbens, befindet sich das Motivations-Belohnungssystem. Wenn also dieser
rickgekoppelte frontostriatale Regelkreislauf geschadigt ist, fihrt dies zu Beeintrachtigungen
in der Aufmerksamkeitskontrolle, der motorischen Kontrolle in der intrinsischen Motivation
und der Handlungssteuerung. Die Aktivitdt dieser Hirnareale wird durch die Neurotransmitter
Dopamin und Noradrenalin angeregt. Noradrenalin ist fiir die Vigilanz und Aufmerksamkeit
zustandig, wobei Dopamin eher bei kognitiven Prozessen, motorischem Verhalten und

Belohnungsvorgangen mitwirkt (Frohlich et. al., 2021, S. 38).

Die Nachrichtentbermittlung (siehe Abb. 2) verlauft iber elektrische Impulse von einer
Nervenzelle zur nachsten. Am Ende einer Nervenbahn des Axons befindet sich die Synapse.
Dort werden Botenstoffe, sogenannte Neurotransmitter wie beispielsweise Dopamin,

Noradrenalin oder Serotonin, in den synaptischen Spalt freigesetzt. Durch Rezeptoren an der

empfangenden Nervenzelle werden
ptang aussendende Nervenzelle

die Botenstoffe aufgenommen und Synapse

die Nachricht wird weitergeleitet Synaptischer
(Hoberg, 2018, S. 58). Bei
Menschen mit  ADHS kann

angenommen werden, dass zu viele

Nerven-
boten-

Transporterproteine der stoffe

aussendenden Nervenzelle dazu Rezeptoren

empfangende

fihren, dass die Botenstoffe im Nervenzelle

synaptischen Spalt zu schnell

zuriickgefiihrt ~ werden  (Hoberg, Abbildung 2: Nachrichteniibermittlung von einer Nervenzelle zur

2018, S. 58; Roy, 20214, S. 29). Da sie "dchsten (Hoberg, 2023, 5. 58)

nicht so lange im Spalt vorhanden sind, kdnnen die Rezeptoren der empfangenden Nervenzelle
sie nicht aufnehmen (Hoberg, 2018, S. 58). Stimulanzien wie Methylphenidat wirken so, dass
sie die Dopamin- und Noradrenalintransporter blockieren, so dass die Botenstoffe nicht

zurtickgefuhrt werden kénnen und die Konzentration im prafrontalen Kortex steigt (Stieglitz et.
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al., 2012, S. 62 und Roy, 20214, S. 29). Amphetamine veranlassen, dass mehr Dopamin sowie
Noradrenalin ausgeschittet wird (Roy, 2021a, S. 29). Im Frontalhirn, wo sich auch der
prafrontale Kortex befindet, wirkt vor allem der Botenstoff Dopamin. Dieses Areal ist unter
anderem fir die Handlungsplanung, die motorische Hemmung, die Reizfilterung, die

Emotionsregulation und die Empathie zustandig (Hoberg, 2018, S. 59).

2.6 Heutige Sichtweise auf die ADHS

Lange Zeit wurde bei einer ADHS von einem auffdlligen Verhalten im Sinne einer
Verhaltensstérung ausgegangen. Aus aktueller Sicht wird von einer neurologischen
Entwicklungsstorung mit ihren Urspriingen in den exekutiven Funktionen gesprochen (Brown,

2013/2018, S. 13-14).

Zudem betrifft ADHS nicht nur Kinder, wie lange Zeit angenommen wurde, sondern auch
Jugendliche und Erwachsene (Brown, 2013/2018, S. 13-14). Es kann sein, dass ADHS-
Symptome als Kind vorhanden sind, aber im Erwachsenenalter nicht mehr. Oftmals werden im
Jugendalter die Impulsivitat und die Hyperaktivitat weniger, wobei die Schwierigkeiten mit der
Aufmerksamkeit bleiben oder sich verscharfen. Umgekehrt kdnnen Auffdlligkeiten in den
exekutiven Funktionen im Kindesalter unerkannt bleiben und erst durch die steigenden
Anforderungen des Jugend- und Erwachsenenalters zum Vorschein kommen (Brown,
2013/2018, S. 18-20). Diese Herausforderungen kénnen beispielsweise in beruflicher, sozialer,

familidrer oder organisatorischer Hinsicht auftreten (Brown, 2013/2018, S. 22).

Lange Zeit wurde davon ausgegangen, dass eine Diagnose ADHS nicht mit allfalligen
Lernstérungen zusammenhdngt. Heute ist bekannt, dass Kinder mit ADHS vielmals eine
Lernstorung wie beispielsweise eine Dyskalkulie oder Legasthenie aufweisen. Denn aktuelle
Ergebnisse weisen darauf hin, dass Schwierigkeiten in den exekutiven Funktionen den Erwerb
von Sprache und Mathematik erschweren (Brown, 2013/2018, S. 29). Auch sind Kinder mit
ADHS mehr als Kinder ohne ADHS von psychischen Erkrankungen betroffen (Brown,
2013/2018, S. 28). Studien zeigen beispielsweise, dass Zwangsstorungen eng mit
Auffalligkeiten der Inhibition zusammenhdngen. So haben Kinder mit Zwangsstérungen Mihe,
sich zu fokussieren, da sie durch wiederholende Tatigkeiten abgelenkt sind. So haben 26-59 %

von Kindern mit Zwangsstorungen gleichzeitig auch eine ADHS (Brown, 2013/2018, S. 30).
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Frihere Studien behandeln wenig die Bedeutung von Motivation und Emotionen bei
Menschen mit ADHS. Einige aktuelle Ergebnisse zeigen aber, dass das Belohnungssystem eng
mit den emotionalen und motivationalen Auffalligkeiten zusammenhangt. Dadurch haben
Menschen mit ADHS Mihe, Motivation fiir Aufgaben zu finden, die keine darauffolgende
Belohnung bereitstellen (Brown, 2013/2018, S. 21). Hingegen kénnen Menschen mit ADHS
teilweise ihre exekutiven Funktionen, je nach Kontext, zielflihrend nutzen. Dies beispielsweise,
wenn sie ein hohes Interesse fir eine Aufgabe aufweisen. Demnach sind Defizite in den
exekutiven Funktionen situativ und nicht bewusst kontrollierbar (Brown, 2013/2018, S. 17—

18).

2.6.1 Exekutive Funktionen

Bei einer ADHS liegt eine Storung in den Exekutivfunktionen (EF, kognitiven
Kontrollfunktionen) vor (Kubesch, 2016a, S. 15; Reinelt & Petermann, 2018, S. 208). Die
Exekutiven Funktionen werden aus dem Englischen {ibersetzt Steuerungs- und
Leitungsfunktion genannt (Miiller, 2013; zit. in Stuber-Bartmann, 2021, S. 13). Sie sind hohere
kognitive Prozesse, die zur zielgerichteten Steuerung des Verhaltens, der Gefiihle und der
Aufmerksamkeit gebraucht werden (Stuber-Bartmann, 2021, S. 13). Sie bestehen aus dem
Arbeitsgedachtnis, der Inhibition und der kognitiven Flexibilitdt. Das Arbeitsgedachtnis mit
seiner geringen Speicherkapazitat dient zur Speicherung von voriibergehenden Informationen
und deren weiteren Verknipfung und Verarbeitung. Dies wird beispielsweise bendtigt fiirs
Verstehen von mehrteiligen Anweisungen (Kubesch, 2016a, S. 15-16). Die Inhibition ist eine
Art Kontrolle, die hilft, Verhalten, Emotionen und Gedanken zu hemmen, um angepasstes
Verhalten zu fordern. Dazu gehort auch das Unterdriicken von bestimmten Reizen, der
sogenannten Aufmerksamkeitshemmung. Dies hilft, sich auf Dinge zu fokussieren und nicht
vorschnell, sondern selbstkontrolliert zu handeln (Diamond, 2013, S. 137). Unter der
kognitiven Flexibilitdt wird ein flexibler Wechsel des Fokus, flexible Anpassung an neue
Anforderungssituationen und flexibler Wechsel zwischen verschiedenen Aufgaben verstanden

(Kubesch, 201643, S. 17; Reinelt & Petermann, 2018, S. 208).

Die Exekutivfunktionen hangen von einem neuronalen Schaltkreis ab, bei dem der prafrontale
Kortex eine wesentliche Funktion einnimmt (Diamond, 2016, S. 27). Dabei wird angenommen,

dass bei ADHS eine Dysfunktion in den neuronalen Schaltkreisen im prafrontalen Kortex die
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Exekutivfunktionen beeintrachtigt (Reinelt & Petermann, 2018, S. 208). Insbesondere wird auf
eine Storung der Inhibition hingewiesen. Dies fihrt zu einer Einschrankung der
Selbstregulationsfertigkeit, der Umgang mit Affekt, Motivation und Erregung ist vermindert

(Reinelt & Petermann, 2018, S. 208).

Im Allgemeinen entwickeln sich der prafrontale Kortex und die inhibitorischen Funktionen im
Laufe der Kindheit bis ins Erwachsenenalter (Kubesch, 2016b, S. 76). Dabei gibt es
Unterschiede bei Gleichaltrigen in der Reifung des prafrontalen Kortexes und der exekutiven
Funktionen, was sich wiederum auf die Leistungsfahigkeit auswirkt. Gerade bei Kindern mit
ADHS lassen sich neurologische Anzeichen fiir reduziert ausgebildete Areale zeigen (Reinelt &
Petermann, 2018, S. 208-209). Nach Brown (2013/2018) zeigt die Forschung, dass sich
Hirnareale sogar drei bis fiinf Jahre spater entwickeln als bei gleichaltrigen Menschen ohne

ADHS (S. 42).

Kinder mit ADHS

Kontrollprobanden

Abbildung 3: Verzégerte Hirnreifung bei Kindern mit ADHS (Shaw et al., 2007; zit. in Konrad & Kohls, 2020, S. 58)
2.6.2 Modell der Exekutiven Funktionen

Das Modell (siehe Abb. 4) will die breite Fiille von Schwierigkeiten, die mit den Exekutiven

Funktionen einhergehen,

Exekutivfunktionen

l abbilden. Dabei
Strukturieren, Fokussie- Regulation Frustrations-  Gebrauch von Aktivitats- kriSta”iSieren SiCh
Prioritaten rung, Auf- der Vigilanz, bewaltigung Arbeits- Uberprifung
setzen und merksam- Aufrechter- und gedachtnis und Selbst- gewisse
Aktivierung keitsauf- haltung der Emations- und Gedacht- regulation
rechterhal- Leistung und regulation nisleistungen FunkﬁonSbEFEiChe
tung und Verarbei-
-verschie- tungsge- . . .
bung bei schwindigkeit heraus, die bei einem
Aufgaben .
| | | Grossteil der Menschen
1. Aktivierung 2. Fokus 3.Leistung 4. Emotion 5.Gedachtnis 6. Aktivitat mit ADHS betroffen sind
Abbildung 4: Durch die ADHS gestérte Exekutivfunktionen (Brown, 2018, S. 36) (Brown' 2013 / 2018, S.
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35). Diese kognitiven Funktionen interagieren in einem komplexen System von

Wechselwirkungen (Brown, 2013/2018, S. 35).

Als erster Bereich ist die Aktivierung zu nennen. Menschen mit ADHS fallt es schwer, mit
Aufgaben zu beginnen. Vielmals fallt der Startschuss auf den letzten Driicker, um moglichen
Konsequenzen zu entgehen. Weiter haben sie Mlhe mit der Priorisierung, der Strukturierung
von Aufgaben und mit der Einschatzung der Zeit (Brown, 2013/2018, S. 35). Zum zweiten
Bereich zahlt die «Fokussierung, die Aufrechterhaltung des Fokus und aufgabenbedingte
Verschiebung des Fokus» (Brown, 2013/2018, S. 36). Menschen mit ADHS sind im Fokussieren
der Aufmerksamkeit herausgefordert. Dies zeigt sich einerseits beim Lesen. Es fallt ihnen nicht
leicht, die Worter beim ersten Durchgang zu erfassen und brauchen oft Wiederholungen. Sie
vergleichen ihre Unaufmerksamkeit damit, wie wenn sie sich beim Radiohdren entfernen und
dabei immer weniger mitbekommen. Auch sind sie teilweise nicht fahig, ihren Fokus von einer
Aufgabe zu l6sen, um einer anderen wichtigeren Aufgabe nachzugehen. Dabei lassen sie sich
oft von eigenem Gedankenkreisen ablenken. Der dritte Bereich ist die Leistung: Dazu zahlt die
«Regulation der Vigilanz, Aufrechterhaltung der Leistung und Verarbeitungsgeschwindigkeit»
(Brown, 2013/2018, S. 36). Menschen mit ADHS haben oft Miihe, Aufgaben fristgerecht zu
erledigen. Dabei bevorzugen sie Kurzzeitprojekte im Gegensatz zu Langzeitprojekten. Zudem
fallt es ihnen nicht leicht, eine Balance zu finden zwischen Ruhe- beziehungsweise Schlafzeiten
und Zeiten des Wachseins. Der vierte Bereich ist die Emotion: Dazu gehéren die
«Frustbewaltigung und die Emotionsregulation» (Brown, 2013/2018, S. 36). Im DSM-5 werden
Emotionen kaum beriicksichtigt. Dennoch spielen sie im Alltag von ADHS-Betroffenen eine
wesentliche Rolle. Oftmals sind Menschen mit ADHS von Emotionen liberlagert, die sie daran
hindern, ihren Tatigkeiten nachzugehen. Der flinfte Bereich ist das Gedachtnis: Dazu gehdren
der «Gebrauch des Arbeitsgedachtnisses und die Gedachtnisleistungen» (Brown, 2013/2018,
S. 36). Sie sind herausgefordert, Informationen im Arbeitsgedachtnis zu behalten. So ist auch
die Erinnerung an kirzlich platzierte Gegenstande oder Gesagtem im Gesprach erschwert.
Ausserdem haben sie Mihe, Informationen im geeigneten Moment abzurufen. Hingegen
kdnnen sie sich sehr gut an Vergangenes erinnern. Zusatzlich fallt es ihnen schwer, mehrere
Aufgaben gleichzeitig pendent zu halten. Der sechste Bereich ist die Aktivitdt: Dazu gehdren
die «Aktivitatsuberprifung und die Selbstregulation» (Brown, 2013/2018, S. 36). ADHS-

Betroffene konnen ihre Aktivitaten teilweise nicht regulieren (Brown, 2013/2018, S. 36). Denn
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durch ihr impulsives Verhalten handeln sie oft vorschnell. Dabei ist die Selbststeuerung und
die Impulskontrolle erschwert. Zudem haben sie in Beziehungen Miihe, genervte Reaktionen
des Gegenlbers auf ihr Verhalten hin zu deuten, zu reflektieren und angemessen darauf zu

reagieren (Brown, 2013/2018, S. 36).

2.7 Komorbiditat und psychosoziale Folgen

Unterschieden wird zwischen komorbiden Stérungen, die gleichzeitig mit der Diagnose ADHS
gestellt werden und solchen, die im weiteren Verlauf entstehen. Eine ADHS kann Ursache fur
eine Dekompensation sein, die sich in Folgestorungen zeigt, muss es aber nicht. Insbesondere,
wenn die Diagnostik einer ADHS ausbleibt und keine Therapie erfolgt, kann es zu
kompensatorischen Auffdlligkeiten kommen. Ist die komorbide Stérung auf die ADHS
zurickzufiihren, erfolgt eine Behandlung dieser zuerst (Gawrilow, 2023, S. 36). Wenn die
Behandlung einer ADHS ausbleibt oder zu spat einsetzt, kann dies Auswirkungen auf die
Lebensbiografie haben. Im Erwachsenenalter kann dies zu geringeren Schul- und
Ausbildungsabschliissen, erhohter Arbeitslosigkeit, hoherer Kriminalitdt und einem erhdhten
Unfallrisiko flihren, was hohere gesellschaftliche Kosten fiir nachfolgende Behandlungen

bedingt (Sobanski et al., 2016, Mai).

2.7.1 Storung des Sozialverhaltens bei ADHS

Die Stérung des Sozialverhaltens ist mit etwa 40 bis 60 % die haufigste Stérung bei Kindern mit
ADHS. Madchen sind weniger stark betroffen als Jungen. Diese Kinder sind in ihrer sozialen
Entwicklung beeintrachtigt. In der Praxis sind sie oft in Konflikte verwickelt, schwindeln und
benutzen Schimpfworter. Sie sind im Kontakt mit anderen Personen eher aufmiipfig (Hoberg,

2018, S. 39).

2.7.2 Angststdorung bei ADHS

Werden Kinder mit ADHS mit Kinder ohne ADHS verglichen, dann haben diese vielfach zur
ADHS auch eine Angststorung. Umgekehrt weisen Kinder mit einer Angststérung im Vergleich
zur Kontrollgruppe kaum eine ADHS auf. Dies zeigt auf, dass ADHS eine Angststérung
beglinstigen kann (Perrin & Last 1996; zit. in Schwenck et al., 2007, S. 31). Denn im Gegensatz
zu Kindern ohne ADHS erleben Kinder mit ADHS vermehrt Misserfolge in schulischer sowie

sozialer Hinsicht. Dies verunsichert Kinder mit ADHS und kann zu Angsten fiihren (Levy 2004;
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zit. in Schwenck et al., 2007, S. 31). Sie entwickeln oftmals Versagensangste, wenn sie zum
Beispiel vor einer Klasse vortragen sollen, oder sie haben Angst, von Mitschiler*innen

gehanselt und ausgeschlossen zu werden (Simchen, 2023, S. 130).

2.7.3 Lernstorungen bei ADHS

Entwicklungsstorungen kénnen im Vorschulalter im Bereich der Grob- und Feinmotorik sowie
in der Sprache auftreten. Komorbid zur ADHS kann im Primarschulalter zu 10-40 % neben
einer ADHS auch eine Lese-Rechtschreib-Storung vorliegen. Bei einer Dyskalkulie ist das
Verhaltnis ahnlich. Ob ein gemeinsamer biologischer Ursprung einer Lese-Rechtschreib-
Storung und der ADHS besteht, ist noch nicht restlos abgeklart. Die Praxis zeigt, dass Kinder
mit ADHS eher zu einer Lese-Rechtschreib-Stérung neigen, da sie aufgrund ihrer
Schwierigkeiten viele Fllichtigkeitsfehler machen oder im Unterricht nicht mithalten kénnen.

Eine grindliche Abklarung muss das Stérungsbild differenzieren (Hoberg, 2018, S. 39—-40).

2.7.4 Depression bei ADHS

Eine Depression ist nicht wie eine Angststérung durch das Vorhandensein von ADHS
begiinstigt, sondern kommt normalerweise gleichzeitig zu einer ADHS vor (Biedermann et. al.
1996; zit. in Schwenck et al., 2007, S. 32). Vermehrte negative Erfahrungen aufgrund der ADHS-
Diagnose l6sen nicht immer eine Depression aus, sie kdnnten aber zur Entwicklung einer

Depression beitragen (Schwenck et al., 2007, S. 32).

2.7.5 Zwangsstorung bei ADHS

Eine Studie zeigt, dass 11,2 % von den 134 Kindern mit ADHS auch eine komorbide
Zwangsstorung aufweisen (Arnold et al., 2005; zit. in Schwenck, 2007, S. 35). Wenn die
Pravalenz von 0.17-5.5 % flr Zwangsstorungen in dieser Altersstufe betrachtet wird, ist dieser
Wert von 11,2 % sehr hoch (Schwenck et al., 2007, S. 35). Kinder, die eine Zwangsstérung
haben, haben Zwange, die sich immer wieder aufdrangen und kaum zu hemmen sind. ADHS
mit zusatzlicher Zwangsstorung kann eine Bewaltigungsstrategie darstellen fiir das Lindern von
Angsten und Aggressionen zur Erlangung von innerer Beruhigung. Bei Kindern mit
Hyperaktivitdit wird die innere Unruhe durch zwanghafte Handlungen wie beispielsweise

Grimassen schneiden abgebaut (Simchen, 2023, S. 133-134). Es kommt auf das Ausmass der
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Kontrollzwange an. In verstarkter Form kdnnen sie die Lebensbereiche der Kinder massiv

einschranken (Simchen, 2023, S. 133-134).

2.8 Zusammenfassung des zweiten Kapitels

Im Laufe der Jahre wurde von der Minimalen Hirnschadigung, der Minimalen Cerebralen
Dysfunktion, dem Frihkindlich Exogenen Psychosyndrom bis zur heutigen Bezeichnung der
Aufmerksamkeits-Hyperaktivitatsstorung AD(H)S gesprochen. Die heutige Betrachtungsweise
der AD(H)S hat die drei Kernsymptome Unaufmerksamkeit, Impulsivitat und Hyperaktivitat
und teilt sich nach dem DSM-5 in drei Erscheinungsbilder: gemischtes Erscheinungsbild, das
vorwiegend unaufmerksame Erscheinungsbild und das hyperaktiv-impulsive Erscheinungsbild.
Nach dem ICD 11 wird zwischen «vorwiegend unkonzentriert», «vorwiegend hyperaktiv-
impulsiv» und «kombiniert» unterschieden. Nach dem Neurodiversitats-Paradigma gehoren
ADHS-Betroffene zum neurodivergenten Personenkreis. |hre Reizfilterung und -verarbeitung
vollzieht sich anders als bei neurotypischen Menschen. So wie heute von einem
Neurodiversitats-Paradigma anstelle des Pathologie-Paradigmas ausgegangen wird, so wird
heute auch nicht mehr von einer Verhaltensstérung, sondern von einer neurologischen
Entwicklungsstorung gesprochen. Aus heutiger Sicht sind bei Menschen mit ADHS die
exekutiven Funktionen beeintrachtigt. Dadurch sind die Bereiche Arbeitsgedachtnis, Inhibition
und kognitive Flexibilitat eingeschrankt. Diese Schwierigkeiten in den exekutiven Funktionen
zeigen sich in verschiedenen Bereichen des Alltags. Menschen mit ADHS haben Miihe,
Prioritdten zu setzen, Zeit einzuteilen und Handlungsabfolgen zu planen. Es fallt ihnen nicht
leicht zu fokussieren, Emotionen zu regulieren und Arbeiten fristgerecht zu bearbeiten. Weiter
fallt es ihnen schwer, Anweisungen im Arbeitsgeddchtnis zu speichern und ihre
Impulskontrolle und Selbststeuerung ist eingeschrankt. Ursache fiir diese Unterfunktion in den
exekutiven Funktionen liegt in den neuronalen Schaltkreisen im prafrontalen Kortex.
Genaugenommen liegt eine Stérung im riickgekoppelten frontostriatalen Kreislauf vor. Diese
Hirnareale werden durch die Neurotransmitter Dopamin und Noradrenalin aktiviert.
Menschen mit ADHS haben eine Uberfunktion von Transportproteinen. Das fiihrt dazu, dass
eine Unterversorgung an Neurotransmittern im synaptischen Spalt besteht. Methylphenidat
kann dies ausgleichen. Neben diesen neuroanatomischen und neurochemischen Faktoren
tragen auch andere Faktoren zur Entstehung einer ADHS bei. In erster Linie ist ADHS zu 0.76

erblich bedingt, was bedeutet, dass die Ursache fiir eine ADHS-Diagnose eher in erblichen als
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in erzieherischen Begebenheiten begriindet liegt. Trotzdem wirken Umwelteinfliisse neben
der genetischen Veranlagung. So kann der Umgang von Personen mit ADHS die Symptomatik
beim Kind verstarken. Es kdnnen auch Zusammenhange zwischen dem sozio6konomischen
Status und dem Auftreten von ADHS aufgestellt werden. Zudem sind auch Komplikationen
rund um die Schwangerschaft, ein niedriges Geburtsgewicht des Kindes oder Konsumverhalten
wahrend der Schwangerschaft Faktoren, die eine ADHS begilinstigen kdnnen. Wichtig zu
beachten ist, dass die Erblichkeit primar und Umwelteinfliisse sekundar das Auftreten einer
ADHS unterstiitzen. Mit einer ADHS kann auch eine komorbide Stérung wie eine Angststorung,
eine Storung des Sozialverhaltens oder eine Zwangsstorung einhergehen. Kinder mit ADHS
tendieren zu Lernstérungen. Depressionen kdnnen gleichzeitig auftreten, sind aber nicht nur

auf vermehrte Misserfolge, aus Folge der ADHS-Symptomatik zuriickzufiihren.

21



Salomé Bordon M382 ADHS & Erlebnispadagogik

3 ADHS im Schulalltag

Das dritte Kapitel beinhaltet folgende Fragestellung:

Welche Auswirkungen kann diese Diagnose auf den Schulalltag von Kindern mit ADHS
haben?

Im folgenden Kapitel wird auf die Kernsymptome im Schulkontext eingegangen. Des Weiteren
werden die Auswirkungen der exekutiven Funktionen auf den Schulkontext dargelegt.
Gleichzeitig wird aufgezeigt, welche Herausforderungen der Schulkontext auf das
Selbstkonzept von Kindern mit ADHS haben kann. Abschliessend wird auf die Starken einer

ADHS eingegangen.

3.1 Kernsymptome im Schulkontext

Das Auftreten der Kernsymptome im Schulalltag ist kontextuell bedingt. Insbesondere zeigen
sich diese bei immer wiederkehrenden Aufgaben, die Routine fordern, aber auch bei
selbstorganisiertem Arbeiten in einem Kontext mit Freiraum (Frohlich et al., 2021, S. 14).
Kinder mit ADHS sind herausgefordert, Auftrage selbstdndig zu erledigen, wobei hyperaktive,
impulsive oder unaufmerksame Verhaltensweisen zum Vorschein kommen kdénnen. Die
unaufmerksamen Verhaltensweisen zeigen sich in leichter Ablenkbarkeit, Vergesslichkeit und
in chaotischen Herangehensweisen an Aufgaben (Neuenschwander & Benini, 2016, S. 5).
Durch die Konzentrationsschwierigkeiten ist das Arbeitstempo reduziert und im Verlauf der
Arbeit passieren immer mehr Fllchtigkeitsfehler (Frohlich, 2021, S. 16). Ausserdem fallt es
diesen Kindern nicht leicht, an Aktivitaten dranzubleiben, wobei sie langer als andere Kinder
brauchen, um sich wieder einzuhdngen und sich erneut zu fokussieren. Hyperaktive
Verhaltensweisen zeigen sich in einem Ubermassigen Drang nach Bewegung. Diese Kinder
haben Mhe stillzusitzen und sind ruhelos (Neuenschwander & Benini, 2016, S. 5-6). Sie laufen
in unglnstigen Momenten im Klassenzimmer herum, machen Gerdausche und kénnen oftmals
nicht ruhig spielen (Fréhlich, 2021, S. 19-20). Impulsive Verhaltensweisen zeigen sich in der
Schwierigkeit der Kinder, ihr Verhalten selbst zu steuern und zu kontrollieren
(Neuenschwander & Benini, 2016, S. 5-6). Bei diesen Kindern ist die Handlungsplanung
erschwert, da sie vorschnell handeln oder zur nachsten Aufgabe springen. Sie reden oftmals

sehr viel und nicht chronologisch (Frohlich et al., 2021, S. 18). Sie verfiigen tber eine geringe
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Frustrationstoleranz, kdnnen nicht abwarten und reden dazwischen. Der Belohnungsaufschub
fallt ihnen schwer. Sie neigen zu einem erhohten Risikoverhalten, da sie vorschnell handeln.
Sie kdnnen weniger gut mit Anderungen im Tagesablauf umgehen (Fréhlich et al., 2021, S. 18—

19).

3.2 Kinder mit ADHS im Schulkontext

Kinder mit ADHS kénnen meist nicht an ihr kognitives Potenzial anknipfen, wodurch sie in der
Schule an ihre Grenzen kommen (Hoberg, 2018, S. 37). Aufgabenstellungen (iberfordern sie,
was bei ihnen zu Demotivation flihren kann. Obwohl sie sich Miihe geben, ist ihnen bewusst,
den Anforderungen nicht gerecht zu werden. Diese Misserfolgserwartung hemmt das
Herangehen an neue Aufgaben (Hoberg, 2018, S. 47). Es schwécht auch das Selbstwertgefihl.
Dies kann zu Unsicherheit, Angsten, Uberempfindlichkeit bis hin zu Resignation fiihren. Oder
es kann Provokation und Wut auslésen, was oppositionelles Verhalten begiinstigt. Oftmals

zeigen sich Kompensationsversuche in der Rolle des Klassenclowns (Kemmerich, 2017, S. 226).

ADHS-Kinder haben vielfach eine Entwicklungsverzégerung von drei bis flinf Jahren. Diese zeigt
sich in der mangelnden Fahigkeit, Ordnung zu halten, Impulse zu steuern und Pflichten
nachzugehen (Kemmerich, 2017, S. 223). Sie haben auch Miihe Kritik einzuordnen, Regeln zu

befolgen und an alle Hausaufgaben zu denken (Kemmerich, 2017, S. 224-225).

Verbale Mitteilungen kénnen sie weniger gut im Arbeitsspeicher des Gehirns behalten.
Ausschliesslich mindliche Anweisungen, die nur das Gehor ansprechen, sind schnell
vergessen. Die Informationsvermittlung an Kinder mit ADHS sollte demnach kurz sein und tber
mehrere Zuginge verlaufen (Hoberg, 2018, S. 61). Daher brauchen sie besondere

Aufmerksamkeit der Lehrperson (Lihring, 2013, S. 80).

Auch fallt es Kindern mit ADHS nicht leicht, eine innere Vorstellung tber den Ablauf einer
Aufgabe zu generieren. So haben sie Mihe, zwischen zwei verschiedenen nacheinander
folgenden Rechenpéackchen zu unterscheiden (Hoberg, 2018, S. 61). Neben ihrer erschwerten
Merkfahigkeit haben sie auch Schwierigkeiten, einen inneren Plan sowie innere
Reprdsentationen zu konzipieren und diese in der richtigen Reihenfolge in eine Handlung

umzusetzen (Hoberg, 2018, S. 63). Dies zeigt sich auch in einer motorischen
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Ungeschicklichkeit. Vermehrt passieren kleinere Missgeschicke. Weiter ist bei Kindern mit

ADHS zu beobachten, dass sie in ihr Heft kritzeln oder Nagelkauen (Hoberg, 2018, S. 64).

«Erzieherisch angemessenes» Verhalten kénnen sich Kinder mit ADHS nur schwer aneignen.
Dies hangt damit zusammen, dass sie beispielsweise erlernte Alltagsstrukturen in der Schule
nicht auf andere Situationen zu Hause Ubertragen konnen. Das heisst, dass diese Strukturen
immer wieder aufs Neue gelernt werden missen (Hoberg, 2018, S. 65). Die mangelhafte
Einordnung von Konsequenzen kdnnte mit der erschwerten Priorisierung von relevanten
Informationen im Arbeitsgedachtnis zusammenhadngen. Dies verunmdglicht ein Verhalten, das
Konsequenzen umgeht, welches wiederum als «ungehorsam» abgetan werden konnte

(Hoberg, 2018, S. 65).

Bediirfnisse aufzuschieben, fallt Kindern mit ADHS schwer. Sie ziehen eine sofortige kleine
Belohnung einer grosseren, auf die sie langer warten missen, vor. Den Bedirfnisaufschub
auszuhalten, verstarkt die Unaufmerksamkeit sowie die Impulsivitat und verringert die

Motivation (Hoberg, 2018, S. 65).

Kinder mit ADHS kénnen von einem Tief schnell in ein Hoch kippen und umgekehrt. Diese
Stimmungsschwankungen zeigen sich beispielsweise in der Lustlosigkeit vor einer Aufgabe und
dem plétzlichen Anstieg des Aktivierungsniveaus. Dadurch ist die Balance zwischen Wachheit

und Entspannung im richtigen Moment des Unterrichts erschwert (Hoberg, 2018, S. 63).

Kinder mit ADHS weisen im Unterricht Auffalligkeiten auf (Liihring, 2013, S. 80). Vor allem die
Impulsivitat beeintrachtigt den sozialen Umgang mit anderen Kindern. Dadurch, dass diese
Kinder ihr Verhalten erschwert hemmen und ihre Impulse kaum kontrollieren kénnen, haben
sie Miihe mit der Selbstregulation. Sie sind in der Emotionsregulation herausgefordert, wobei
sie negative Emotionen kaum selbstandig verarbeiten kdnnen. Sie lassen sich auch schneller
von ihren Klassenkameraden und -kameradinnen provozieren und reagieren ausschweifender.
Es flhrt dazu, dass Kinder oft von Gleichaltrigen ausgeschlossen werden. Sie knipfen kaum
tiefe Freundschaften. Meistens halten diese auch nicht lange (Lihring, 2013, S. 82). Oftmals
spielen Kinder mit ADHS tendenziell eher mit jlingeren oder dlteren Kindern als mit

Gleichaltrigen (Hoberg, 2018, S. 46).
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Es zeigt sich auch, dass wechselhafte Arbeitsformen Kinder mit ADHS im Unterricht
durcheinanderbringen (Gawrilow et al., 2022, S. 41). Denn sie sind angewiesen auf viel

Struktur und Routinen (Gawrilow et al., 2022, S. 44).

3.3 Starken ADHS

Ob Menschen mit ADHS ihre vielfaltige Symptomatik zu ihrem Vorteil nutzen kénnen, hangt
unter anderem von ihrem Umgang damit ab (Simchen, 2020, S. 15). Es hdngt aber auch von
den strukturellen Bedingungen ab, die eine Entfaltung entweder beglinstigen oder behindern

(Kemmerich, 2017, S. 59).

Zu den Starken von Menschen mit ADHS gehoren ihre Improvisationsfahigkeit, Spontanitat und
Kreativitat. Es gibt einen Zensor, der als Filter zwischen Bewusstsein und Vorbewusstem
fungiert. Dieser Filter ist bei Menschen mit ADHS beeintrachtigt. Daher sind Menschen mit
ADHS offener fiir Reize als Menschen ohne ADHS. Diese Sinneseindriicke gelangen ungefiltert
ins Innere, wodurch sie das Entstehen eines strukturierten Handlungsschemas
beeintrachtigen. Dadurch haben sie Miihe, punktgenau zu planen. Gleichzeitig bringt diese
Uberflutung von Sinneseindriicken eine Vielfalt an Informationen mit sich, die das Entstehen
vielfaltiger Handlungsschemata und somit die Kreativitat beglinstigt. Kreativitat wird in diesem
Kontext nicht nur auf das Kiinstlerisch-Asthetische begrenzt, sondern beinhaltet auch das
Suchen und Entwickeln von Bewaltigungsstrategien. Kreativitat ist bei Menschen mit ADHS ein
Kompensationsversuch dieses mangelnden Filters, wodurch neue Integrationsmodelle
zwischen Bewusstsein und Vorbewusstem entstehen. Letztendlich kommt es darauf an, ob die
Kreativitat oder die Defizite in der Planungsfahigkeit in den einzelnen Lebensbereichen
uberwiegen. Wenn Menschen mit ADHS ihre Hyperaktivitdit und Impulsivitdt in Form von
Kreativitat flr sich nutzen kdnnen, zeigen sich vielfach musikalische, kiinstlerische oder soziale
Begabungen. Es zeigt sich auch ein negativer, subjektivempfundener Einfluss von Stimulanzien

auf diese Kreativitdt (Ohlmeier, 2021, S. 155-157).

Kemmerich (2017) zahlt weitere positive Fahigkeiten auf: Menschen mit ADHS haben einen
starken Gerechtigkeitssinn, sind empfindsam fur Stimmungen, kénnen sich so auch gut in
andere einfihlen, sind reaktionsschnell in Notlagen, haben Fantasie, sind begeisterungsfahig,
neugierig, haben schier unerschopfliche Energie, um nur einige der Fahigkeiten aufzulisten (S.

59). Ergdnzend dazu weisen Menschen mit ADHS originelle Problemldsestrategien auf, stehen
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flir andere ein, sind humorvoll, sind hypersensibel und durchschauen andere. In ihren
Spezialgebieten zeigen sie grosse Interessen und Uberdurchschnittlichen Einsatz
(Huggenberger, 2019, S. 34-35). Eine weitere Fahigkeit Betroffener ist das Hyperfokussieren.
Diese Fahigkeit tritt auf, wenn Menschen mit ADHS sich in eine fir sie interessante Aufgabe
hineinbegeben und fir einen bestimmten Zeitraum alles rundherum vergessen (Roy, 2021b, S.
54). In diesen Situationen verfligen sie liber eine schnelle Auffassungsgabe und konnen

detailgetreu und ausdauernd arbeiten (Huggenberger, 2019, S. 47).

3.4 Zusammenfassung des dritten Kapitels

Im Schulalltag von Betroffenen zeigen sich eine Variation von Symptomen. Die Symptome
kénnen in ihrer Kombination sehr unterschiedlich sein und treten situativ auf. Es bestehen drei
Kernsymptome: die Unaufmerksamkeit, die Impulsivitdit und die Hyperaktivitdt. Die
Unaufmerksamkeit zeigt sich primar in einer Unkonzentriertheit. Die Impulsivitat ist durch eine
niedrige Frustrationstoleranz gekennzeichnet. Die Hyperaktivitat manifestiert sich durch einen
hohen Bewegungsdrang. Im Schulkontext zeigen sich unterschiedliche Symptome, die es
Kindern mit ADHS erschweren ihr K&nnen zu zeigen. Beispielsweise fillt es Kindern mit ADHS
schwer, Strukturen zu verinnerlichen und auf andere Kontexte zu (ibertragen. Sie haben Mihe,
verbale Anweisungen im Arbeitsgedadchtnis zu behalten und umzusetzen. Es stellt sich bei
ihnen schnell ein Minderwertigkeitsgefiihl ein, wenn sie Aufgaben aufgrund der Symptomatik
nicht zufriedenstellend erledigen kdnnen. Neben diesen Auffalligkeiten weisen Kinder mit
ADHS auch zahlreiche Starken auf. Sie verfligen Uber eine Reizfilterschwache, wodurch mehr
Informationen aufgenommen werden kénnen und dadurch mehr Handlungsmoglichkeiten
resultieren. Sie sind bei Aufgaben, die sie interessieren im Hyperfokus. Sie sind

gerechtigkeitsliebend und weisen eine hohe Sensibilitat auf.
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4  Erlebnispadagogik

Das vierte Kapitel beinhaltet folgende Fragestellung:

Welche Aspekte zeichnet die Erlebnispadagogik aus?

In diesem Kapitel wird als Erstes die Erlebnispadagogik definiert. Danach werden die
historischen Hintergriinde anhand der Wegbereiter dargelegt. Nachfolgend werden
Strukturelemente der Erlebnispadagogik thematisiert. Anschliessend werden die
urspriinglichen Wirkungsmodelle umrissen, gefolgt von einer Definition des Schliisselbegriffs
Erlebnis. Wichtige Aspekte des Lernens und Lernmodelle der Erlebnispdadagogik werden
behandelt und die Wirkungsimpulse vertieft. Abschliessend folgt ein Uberblick tber die

Erlebnispadagogik durch die Sozialpadagogik im Schulkontext.

4.1 Erlebnispadagogik — ein Definitionsversuch

Es gibt keine alleinglltige Definition der Erlebnispdadagogik, sondern mehrere

Definitionsversuche (Paffrath, 2013, S. 21).

Reiners (1995) nennt fiir die Definition der Erlebnispadagogik die Worter: Erleben und Lernen,
Learning by doing, Grenzsituationen, Gemeinschaftserlebnis, Bezug zum eigenen Korper,
Ganzheitlichkeit, Aktion und Konsequenz, Aktion und Reflexion, Auseinandersetzung mit
Raumen (Stadt und Natur), praktische Erfahrung und Bewahrung statt theoretischer Belehrung

(S.17-18).

Nach Zuffellato und Habiba Kreszmeier (2007) beinhaltet Erlebnispadagogik die Begleitung von
Lernprozessen durch handlungsorientierte Methoden, welche Praxis und Theorie bilden.
Durch metaphorisches, handlungsorientiertes Lernen, durch Erfahrungen mit allen Sinnen und
durch die Reflexion wird an den Selbst- und Sozialkompetenzen gearbeitet. Basierend auf
diesen Moglichkeitsraumen werden alte Perspektiven hinterfragt und es bilden sich neue
Ressourcen und Fertigkeiten heraus. Grundlegend sind die Prinzipien der Naturverbundenheit,

der Ganzheitlichkeit und der Gesellschaftsfahigkeit (S. 44).
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Auch Michl (2015) sieht die Erlebnispddagogik als handlungsorientierte Methode an. Dabei
werden Heranwachsende durch handlungsorientiertes Lernen mit physischen, psychischen
und sozialen Herausforderungen konfrontiert, wodurch ihre Autonomie und ihre

Personlichkeitsentwicklung gestarkt werden (S. 11).

Paffrath (2013) hingegen fasst den Begriff der Erlebnispadagogik als handlungsorientiertes
Erziehungs- und Bildungskonzept zusammen. Bei ihm geht es um einen ganzheitlichen Lern-
und Entwicklungsprozess durch nicht gewodhnliche, physisch, psychisch und sozial
herausfordernde, durch intensive Erlebnisse gepragte Aktivitdten. Darliber hinaus soll die
Personlichkeitsentwicklung und die  verantwortungsbewusste Beteiligung  an

gesellschaftlichen Prozessen gestarkt werden (S. 21).

Reiners (2019) geht davon aus, dass Einzel- und Gruppenerlebnisse die Person in ihrer
Personlichkeit anregen, sich vorerst handelnd und dann reflektierend damit zu befassen (S.

17).

Nach Rutkowski (2015) ist das Ziel der Erlebnispadagogik als padagogischer Ansatz, das
Denken, Fihlen, Handeln zu verdandern und zu erweitern. Dies entspricht einem
ganzheitlichen, unmittelbaren und erfahrungsbezogenen Lernen. Durch Natursportarten
werden Erlebnis, Natur beziehungsweise Raumaneignung und Gemeinschaft in einen
Zusammenhang mit zielgerichteten padagogischen Vorgehensweisen gebracht. Dabei spielen
die Komponenten der Alltagsentfernung, der Unmittelbarkeit des Handelns sowie Nicht-
Handelns, psychische und physische Herausforderungen und die Verbindung kognitiver,

emotionaler und haptischer Qualitdten eine Rolle (S. 13).

4.2 Wegbereiter der Erlebnispadagogik

In den darauffolgenden Unterkapiteln werden die wichtigsten Wegbereiter der
Erlebnispadagogik vorgestellt.

4.2.1 Rousseau (1712-1778): Wegbereiter des erfahrungsorientierten Lernens

Rousseau richtete in seinem Werk «Emile oder lber die Erziehung» (1762) Kritik an die
Erziehungsmethoden seiner Zeit (Minkner, 2014, S. 9). Er ging von einer Erziehung ohne

grossen Einfluss eines Erziehers aus (Michl, 2020, S. 25; Heckmair & Michl, 2018, S. 14). Sie
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erfolgt lediglich durch eigene Erfahrungen und wird durch die natrlichen Bedingungen der
Umwelt sanktioniert (Michl, 2020, S. 25; Heckmair & Michl, 2018, S. 14). Er gebraucht die
Metapher einer Pflanze, die vom Erzieher lediglich gediingt und gepflegt werden sollte. Dabei
hat der Erzieher die Pflicht, die Erziehung durch die Dinge und die Natur zu gewahrleisten und
jegliche negative Einwirkung darauf abzuwenden. Unter negativen Einwirkungen wird
beispielsweise die Gesellschaft, Wissenschaft und Kultur verstanden (Heckmair & Michl, 2018,
S. 14). Emile, das Kind in seinem Buch, soll ohne wissenschaftliche Biicher, sondern mit seinen
Handen handwerklich die Umwelt erkunden und die Wissenschaft selbst erfinden, wenn er sie
benotigt. Einzig erhalt er das Buch von «Robinson Crusoe» (Michl, 2020, S. 25). Rousseau
untermalt seine Erziehung durch Emotionen, Erlebnisse, Erfahrungen und Empfindungen und
legt so den Grundstein fiir ein erlebnis- und handlungsorientiertes Lernen. Parallelen zur
Erlebnispadagogik kénnen in den Erlebnissen, Abenteuern und der Auseinandersetzung mit

der Natur in Rousseaus Erziehung gefunden werden (Michl, 2020, S. 26).

4.2.2 Thoreaus (1817-1862): Walden-Experiment

Wahrend der Industrialisierung sieht David-Henry Thoreau die Wechselwirkung zwischen
Bedirfnisbefriedigung in einer kapitalistisch orientierten Gesellschaft und dem damit
verbundenen Zuwachs an Arbeit und Abhangigkeit (Heckmair & Michl, 2018, S. 22-23).
Entgegen dieser gesellschaftlichen Bewegung wollte Thoreau zuriick an den Ursprung des
bedirfnislosen Lebens (Heckmair & Michl, 2018, S. 18—-20). Dafiir machte er ein Experiment
am Walden-See. Wahrend zweieinhalb Jahren lebte er ohne finanzielle Mittel in einer
selbstgemachten Blockhiitte am Walden-See, der etwas abgelegen von Concorde,
Massachusetts (USA), seiner Heimatstadt, lag (Heckmair & Michl, 2018, S. 20; Michl, 2020, S.
27). Thoreau sieht zwischen dem Menschen und der Natur eine Verschmelzung. Erst durch die
Natur findet der Mensch zu sich selbst und zu Gott (Heckmair & Michl, 2018, S. 21). Er sieht
die Natur als Erzieherin an (Michl, 2020, S. 26). Thoreau ist zugleich Philosoph und Pragmatiker,
aber auch Naturforscher und Transzendentalist und Aufklarer (Heckmair & Michl, 2018, S. 22).
Thoreau wollte das, was der Transzendentalist Emmerson in seiner Schrift «Nature» darlegte,
in die Praxis umsetzen (Heckmair & Michl, 2018, S. 21). Im Zentrum seines Experiments stehen
die eigenen personlichen Naturerlebnisse, die auf ihn einwirken, sowie die ausseren

Beobachtungen der Natur (Heckmair & Michl, 2018, S. 22). 1854 entsteht seine Schrift
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«Walden oder das Leben in den Wéldern» (Michl, 2020, S. 26). Schliesslich ist er ein Vorreiter

fiir das mehrtégige Ubernachten in der Natur (Michl, 2020, S. 28).

4.2.3 Deweys (1859-1952): philosophische Ansicht tber den Begriff Erfahrung

In Deweys Philosophie taucht der Begriff der Erfahrung immer wieder auf. Dieser kann als
Wegbereiter der modernen Erlebnispddagogik angesehen werden (Schreier, 1991, S. 16). Der
Begriff «sich selbst erfiillende Erfahrung» ist ahnlich der Bedeutung des Begriffs «Erlebnis»
(Schreier, 1991, S. 19). Nach Dewey wird Theorie durch unser Handeln verandert. Durch das
Handeln wiederum entstehen Erfahrungen, die experimentell angelegt sind (Heckmair &

Michl, 2018, S. 40-41).

In seinem Hauptwerk «Experience and Nature» beschreibt Dewey:
Erfahrung, so legt er dar, ist nichts Separates, etwas von der Existenz oder von dem,
was «Wirklichkeit» genannt wird, Abgetrenntes, das fiir sich betrachtet werden miisste
als eine isolierte Angelegenheit. Wie eine Decke aus feinem Gewebe erstreckt sich
meine Erfahrung vielmehr aus meinen Sinnen heraus in die Welt, Uberzieht die
Wirklichkeit und geht in sie ein. Die Natur ihrerseits erstreckt sich Gber meine Erfahrung
in mich hinein. Wir berihren einander durch die Decke der Erfahrung, wir hangen
miteinander zusammen. Die Natur fliesst mit ihren generic traits, ihren
allgemeingiltigen Grundziigen in meine Erfahrung ein (Dewey, 1925; zit. in Schreier
1991, S.17).
Dewey meint mit Grundzligen folgendes: Dabei geht er bei jeder Sache von Vorgdngen aus,
die wiederum von Vorgangen abgel6st werden. Dies ist vergleichbar mit der Natur. Er geht von
der Verganglichkeit der Berge aus, die wiederum durch neue Vorgange ersetzt werden. Ein
weiterer Grundzug der Natur ist die Qualitat. Nach ihm bildet sich in den Vorgangen durch die
Qualitat eine gewisse Struktur ab. Denn jede Qualitat besteht aus Anfang und Ende. Daher
sind Erfahrungen nicht endlos, sondern bestehen aus Vorgangen, die wiederum aus Qualitaten
bestehen. Diese Qualitat der Vorgange zeigt sich durch Gefiihle, die in sich endlich sind. Dabei
ist das Geflihl Ausdruck der Erfahrung und der Transaktion zwischen Menschen und Natur.
Durch Reflexion versuchen Menschen Dinge herauszufiltern, die ihnen als wertvolle
Erfahrungen bleiben sollen. Dabei kann herausgefunden werden, unter welchen Bedingungen

Qualitat hergestellt werden kann (Schreier, 1991, S. 17). Dies ist das Ziel, um die Qualitat der

Erfahrung zu verbessern (Schreier, 1991, S. 18).
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4.2.4 Kurt Hahn (1886—1974): Begriinder der Erlebnispdadagogik

Die Sammelbegriffe Natur, Erleben, Echtheit und Einfachheit in der Erlebnistherapie hat Kurt
Hahn auf seine Weise miteinander kombiniert (Heckmair & Michl, 2018, S. 29). Er geht davon
aus, dass Erlebnisse basierend auf padagogischen Strukturen auftreten und den Jugendlichen

in Erinnerung bleiben (Baig-Schneider, 2012, S. 27).

Kurt Hahns Erlebnistherapie zielte darauf ab, ungiinstige Entwicklungen in der Gesellschaft
durch eine erlebnisorientierte Erziehung zu minimieren (Michl, 2020, S. 29). Er nannte vier
«Verfallserscheinungen», die er durch seine Erlebnistherapie angehen wollte. Erstens sollte
der «Verfall der korperlichen Tauglichkeit» durch «korperliches Training» behoben werden.
Neben Natursportarten wie Kanufahren oder Bergsteigen gab es Leichtathletik, Ballspiele und
Parcours (Michl, 2020, S. 31; Heckmair & Michl, 2018, S. 34). Zweitens sollten Expeditionen
dem «Mangel an Initiative und Spontaneitdt» entgegenwirken. Expeditionen beinhalten eine
Planungs- und Vorbereitungsphase und werden mehrtagig in der Natur durchgefihrt.
Zielsetzung ist das eigenstandige Planen und Organisieren alltagspraktischer Hilfsmittel.
Drittens sollten «Projekte» den «Mangel an Sorgsamkeit» verringern. Basierend auf dem
Ansatz fir Projekte von Dewey initiierte Hahn zeitlich beschrankte handwerkliche und
kiinstlerische Aktionen. Viertens wird «dem Mangel an menschlicher Anteilnahme» der
«Dienst am Nachsten» entgegengesetzt. Der «Dienst am Nachsten» ist zentral in der
Erlebnistherapie (Michl, 2020, S. 31-32). Es fanden Kurse fiir die erste Hilfe sowie die Berg-
und Seenotrettung statt (Heckmair & Michl, 2018, S. 34).

Die Hahnsche Padagogik stlitzte sich auf einige Strukturelemente der Landerziehungsheime.
Das Hahnsche Internat Schloss Salem sollte eine Gemeinschaft bilden, die Werte einfordert.
Hahn zog als Standort die Natur der Stadt vor und bevorzugte eine anspruchsvolle
Naturumgebung. Er ging davon aus, dass Eltern unfahig sind, nach Kopf, Herz und Hand zu

erziehen (Michl, 2020, S. 29-30).

4.3 Strukturelemente der Erlebnispadagogik

Nach Bous (2023) kann Erlebnispaddagogik je nach Zielgruppe, Anliegen oder Ziel anders
ausgestaltet sein (S. 188). Nachfolgend werden einige gleichbleibende Strukturelemente der

Erlebnispadagogik aufgegriffen.
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4.3.1 Leitungin der Erlebnispadagogik

Der Erlebnispadagoge konstruiert Lernsituationen, in denen Teilnehmende gleichzeitig sich
selbst als Person und als Mitglied einer Gruppe ausprobieren und vorhandene Uberzeugungen
hinterfragen und allenfalls anpassen kénnen. Die Leitung erarbeitet mit den Teilnehmenden
ein Gefdss der Reflexion und ermdglicht gemeinsam mit ihnen einen Transferprozess in den
Alltag. Dabei ist die Leitung in ihrer Verantwortungsfunktion fiir die Sicherheit zustandig und
nimmt verschiedene Rollen wie Trainer*in, Initiator*in oder Beschiitzer*in ein (Eisinger, 2016,
S. 28). Sie begleitet den eigenstdandigen Lernprozess der Gruppe von aussen und interveniert
situationsabhdngig, um einen Prozess sicherheitshalber zu unterbrechen, durch
Zwischenreflexionen zu vertiefen oder einen Richtungswechsel zu veranlassen (Huber, 2021,

S. 23-25).

Der berufliche Hintergrund der Erlebnispadagog*innen ist sehr vielfdltig. Von
Sozialpadagog*innen oder Psycholog*innen bis zu Bergfiihrer*innen ist fast alles dabei.
Meistens verfligen diese Fihrungspersonen auch Uber eine Zusatzausbildung. Da das
Tatigkeitsfeld und die Zielgruppe sehr unterschiedlich sind, brauchen Erlebnispddagog*innen
eine spezifische Ausbildung fur ihr Medium und die Klientel, mit der sie arbeiten (Konig &

Konig, 2005, S. 72).

Die Leitung braucht fiir dieses vielfaltige Anforderungsprofil verschiedene Kompetenzen.
Einerseits technische Fertigkeiten, sogenannte Hard Skills: Dazu zahlen die technisch-
instrumentellen Fertigkeiten der entsprechenden Sportarten wie beispielsweise Klettern oder
Kanu fahren und die dazugehorige Ausbildung. Neben den Sicherheitsstandards miissen
Erlebnispddagog*innen Kenntnisse Uber Rechtliches, Umweltbedingungen und Uber Erste-
Hilfe-Massnahmen  verfliigen (Eisinger, 2016, S. 28-29). Andererseits miissen
Erlebnispdadagog*innen  (iber péadagogisch-psychologische  Kompetenzen verfligen,
sogenannten Soft Skills: Diese beinhalten das Anleiten einer Gruppe und das Begleiten des
Durchlaufens der Gruppenphasen. Neben dem Wissen Uiber interaktive Prozesse in der Gruppe
braucht es praktische Kenntnisse lber Problem- und Konfliktlésungsprozesse. Dafiir sind
kommunikative Fahigkeiten, didaktische Kompetenzen, Methoden der Animation und des
zielgruppenorientierten Arbeitens und Kenntnisse fir den Aufbau einer gewinnbringenden

Atmosphare entscheidend (Konig & Konig, 2005, S. 72—-73). Abschliessend braucht es die
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Personlichkeit von Erlebnispddagog*innen, die sogenannten Meta Skills: Dabei bringen sie
ihren Charakter, ihre Selbst- und Sozialkompetenzen, ihr authentisches Arbeiten, ihr
Engagement und ihre Motivation, ihre Beziehungsangebote, ihre Belastbarkeit und ihre
Offenheit in die Gruppe ein. Darliber hinaus sind sie auch fahig, die Gruppe zu unterstiitzen,
selbst Erfahrungen machen zu kénnen (Eisinger, 2016, S. 30). Weiter wird Reflexionsfahigkeit
und Einfiihlungsvermdgen der Zielgruppe gegeniiber vorausgesetzt (Konig & Konig, 2005, S.

30).

4.3.2 Gruppenprozesse in der Erlebnispadagogik

Erlebnispadagogische Angebote richten sich insbesondere an Gruppen. Der Mensch ist ein
soziales Wesen, das im Laufe seines Lebens unter anderem im Gruppenprozess seinen
Horizont durch Kommunikation und Interaktion erweitert. Denn die Gruppe ist ein Ort flr
dialogisches Lernen, zum Aushandeln von Konflikten und fiir gemeinsame Erlebnisse und
Erfahrungen. Zudem wird in der Gruppe die Personlichkeitsentwicklung gestarkt (Paffrath,
2013, S. 88). Gruppenprozesse sind gepragt von Dynamiken. Auch wenn jede Gruppe ihre
Besonderheiten aufweist, kdnnen Teamentwicklungsphasen allgemeingiiltig festgeschrieben

werden (Eisinger, 2016, S. 33).

1. Orientierungsphase

Es wird anhand von Small Talk Uber Allgemeines wie Beruf, Hobbys oder Familienstand
gesprochen, um sich einander bekannt zu machen. Hierbei geht es darum, Gemeinsamkeiten
zu finden, um sich in der neuen Gruppe zugehorig zu fiihlen (Eisinger, 2016, S. 35). In der
Orientierungsphase ist es die Aufgabe der Teamleitung, orientierungs- und
sicherheitsgebende Strukturen zu bieten. In dieser Phase fangt sie Unsicherheiten seitens der
Teilnehmenden auf und regt mit verschiedenen Instrumenten den Teambildungsprozess an.

Besteht die Leitung aus einem Team, ist das Auftreten als Einheit zentral (Eisinger, 2016, S. 36).

2. Konfliktphase

In dieser Phase werden individuelle Vorstellungen und Meinungen diskutiert. Diese kritische
Phase kann den Gruppenprozess ins Wanken bringen. Es besteht noch kein Gruppengefihl,
was zu Unsicherheiten bei den einzelnen Teilnehmenden fiihren kann. Konflikte werden

ausgetragen und Rollen werden ausgehandelt (Eisinger, 2016, S. 36). Die Hauptaufgabe der
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Leitung in dieser Phase ist die Moderation zwischen den verschiedenen Betrachtungsweisen
und deren Klarung. Dazu gehort es, eine faire, konfrontative Haltung einzunehmen (Eisinger,

2016, S. 37).

3. Organisierungsphase

Nachdem die Konfliktpunkte in der vorherigen Phase ausgetragen wurden, werden nun
gemeinsam gruppenbezogen geltende Normen festgelegt. Der Zusammenhalt in der Gruppe
ist gewachsen. Diese Harmonie wird von den Gruppenmitgliedern moglichst gewahrt, wobei
allfallige Missstimmungen unterdriickt werden (Eisinger, 2016, S. 37). In dieser Phase, in der
die Gruppenmitglieder sich in die Gruppe eingefligt haben, kann die Leitung Aufgaben

einbringen. Besprochen werden nun auch tiefgreifende Themen (Eisinger, 2016, S. 38).

4. Differenzierungsphase

Nun ist die Gruppe an einem Punkt angekommen, an dem sie sich den Zielen ihrer
Aufgabenstellung widmen kann (Eisinger, 2016, S. 38; Mahlstedt, 2022, S. 24). Daher wird die
Gruppe zu Bestleistungen angetrieben (Eisinger, 2016, S. 38). Die Gruppenmitglieder kennen
einander, ihr Potenzial als Gruppe sowie deren Schwachen und bieten einander Unterstiitzung
an (Mahlstedt, 2022, S. 24). In dieser Phase kann die Leitung einen Schritt zuriicktreten und

von aussen die Produktivitat der Gruppe mitverfolgen (Eisinger, 2016, S. 38).

5. Abschlussphase

Die Abschlussphase kann unter anderem aufgrund des Beendens der Gruppenaufgabe oder
aufgrund von ungeldsten Konflikten innerhalb der Gruppe eintreten. Der Abschluss ist mit
Geflihlen der Trauer, aber auch mit zukunftsorientierten Vorstellungen verbunden. Aufgabe
der Leitung ist es, die Gruppenmitglieder am Ball zu halten, so dass sie bei festgelegter
Gruppendauer nicht vorschnell die Gruppe beenden méchten. In dieser Phase gehort es dazu,
die Teilnehmenden Schritt fir Schritt auf die Auflésung vorzubereiten und das Entstandene auf

irgendeine Weise in der Gruppe zu wiirdigen (Eisinger, 2016, S. 39).
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4.3.3 Erlebnispdadagogische Angebote und Zielsetzung

Die klassische Erlebnispadagogik bietet Outdoor-Aktivitaten in der Natur an. Dabei bildet die
Natur Ausgangspunkt fiir das Erleben erlebnispadagogischer Aktivitdten. Die Vielfalt der
erlebnispadagogischen Angebote ist gross und differenziert sich weiter aus (Paffrath, 2013, S.
100). Vom Segeln, Klettern, Bergsteigen, Rafting in der Natur bis hin zu nachgebildeten
Kletterwanden, Hindernisbahnen im Innen- und Aussenbereich sowie Interaktionsiibungen

oder Problemldseaufgaben (Paffrath, 2013, S. 17).

Erlebnispadagogische Arrangements sind zwar in ihrer Ausgestaltung sehr divers, weisen
jedoch &hnliche Grundbausteine (siehe Abb. 5) auf. Diese Bausteine wie
Handlungsorientierung, Ganzheitlichkeit, Ressourcenorientierung, interaktive Prozesse,
Selbststeuerung Grenzerfahrung, Ernstcharakter und Reflexion sowie Transfer strukturieren
die Aktivitaten. Sie stehen in einem Verhaltnis zueinander und bedingen sich gegenseitig. Wird

beispielsweis in einer Aufgabenstellung wie dem Aufbau eines Biwaks die Selbststeuerung der

Teilnehmenden durch zu klare

Ernstcharakter
Anweisungen und einem exakten ﬂ ‘A

Handlungs-
Grenzerfahrung orientierung

\ /

Bauplan eingeschrankt, kann dies
Auswirkungen haben auf die Gbrigen

Bausteine wie

Ressourcenorientierung, Ganzheitlich-

Selbststeuerung keit

Ernstcharakter, Grenzerfahrung,

Reflexion sowie Transfer. Je nach

Rahmenbedingungen wie Klientel,

. Soziale Interaktion/ Aktion Reflexion
Ort der Durchfihrung und Gruppe Transfer
Zielsetzung werden einzelne ‘ ”
Grundbausteine mehr und andere flessourcen-

orientierung

weniger gewichtet (Paffrath, 2013, S.
Abbildung 5: Erlebnispddagogische Grundbausteine (leicht modifiziert
83-84). nach Paffrath, 2013, S.83)

Die Zielsetzung einer Aktivitat ist im Sinne der Ganzheitlichkeit der Erlebnispadagogik sehr
vielfaltig und kann je nach Zielgruppe unterschiedlich ausfallen (Reiners, 1995, S. 33; Ackeren

et al.,, 2006, S. 471). Um aktuelle und zukiinftige Lebensaufgaben zu bewaltigen, hilft
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Erlebnispadagogik, das Rustzeug zu personlichkeitsbildenden, verhaltensandernden und
aufbauenden Kompetenzen zu erwerben. Das Einschdtzen von Aufgaben in der
Erlebnispadagogik starkt die Selbsteinschatzung, wobei das freiwillige, selbstverantwortliche,
gelingende Uberwinden von Grenzen den Selbstwert erhéht (Ackeren, 2006, S. 471). Durch
Aushandlungsprozesse werden die Teilnehmenden einbezogen und ihre Selbstbestimmtheit
und Autonomie wird gestarkt. Selbstverantwortliches Lernen und die Fahigkeit zur
Selbstregulation werden durch das Angebot gefordert. Die hohe Identifikation und das
sinnstiftende Handeln steigern Motivation, Aufmerksamkeit und Ausdauer (Ackeren, 2006, S.
472). Zudem wird die Frustrationstoleranz durch das Lernen des Bedurfnisaufschubs anvisiert.
Das Ziel ist es, Krisen wie schulischen Misserfolg durch gewonnene Selbstkompetenzen zu
verarbeiten. Ein weiteres Ziel ist es die Herausforderungen als Gruppe zu bewaltigen. Das
Lernen in Gruppen ist von einer vertrauensvollen Grundhaltung gepragt. Dabei werden
Konflikte ausgetragen und Strategien zu deren Bewaltigung erlernt. Auf der kognitiven Ebene
ist es das Ziel, neue Problemlésekompetenzen zu erwerben (Ackeren et. al., 2006, S. 472—-473).
Denn die Grundannahme in der Erlebnispdadagogik ist es, dass der Mensch (iber Fahigkeiten
verfiigt, die es ihm ermoéglichen, seine und die an ihn gerichteten Problemstellungen zu
bewaltigen (Bous, 2023, S. 193). Daruber hinaus wird das Korperbewusstsein durch
Geschicklichkeit, Balance, Ausdauer und Koordination gestarkt (Ackeren et al., 2006, S. 473).

Auch Reiners (1995) definiert einige Grobziele:

- Die Entwicklung individueller Personlichkeitsmerkmale wie Entwicklung von
Eigeninitiative, Spontanitat, Kreativitdt, Selbstvertrauen, Selbstwertgefiihl,
Selbstbewusstsein, Selbstverantwortung, realistischem Selbstbild, Uberpriifung
von Wertesystem etc. (vgl. dazu das Themenheft von Martina Hermann)

- Die Forderung von sozialen Kompetenzen (Teamarbeit, Ricksichtnahme,
Kommunikationsfahigkeit, Mitgefiihl, Hilfsbereitschaft, Konfliktbewaltigung etc.)
und

- das Wachsen eines systemischen, 6kologischen Bewusstseins. (S. 33)

4.3.4 Grundbedingungen in der Erlebnispadagogik

Die unfertige Situation, die Ernsthaftigkeit und Unausweichlichkeit, die Uberschaubare
Situation, das unmittelbare Erleben und die Kérperlichkeit kénnen als Grundbedingungen der
Erlebnispdadagogik zusammengefasst werden (Bous, 2023, S. 189). Die unfertige Situation in
der Erlebnispdadagogik bedeutet, dass zwar eine gewisse Grundstruktur von der Leitung

ausgearbeitet wird, aber gleichzeitig noch genligend Handlungs- und Gestaltungsspielraum fir

36



Salomé Bordon M382 ADHS & Erlebnispadagogik

die Kinder besteht. Beispielsweise wird bei einer Schneeschuhtour zu einer
Selbstversorgerhiitte die Unterkunft organisiert. Die Kinder mussen sich altersentsprechend
selbstandig um die Route, die Mahlzeiten und ihr Gepack kiimmern. Um die Motivation der
Kinder aufrechtzuerhalten, braucht es realistische Ziele (Bous, 2023, S. 189). Der
Anforderungscharakter eines Angebots sollte auf die Zielgruppe abgestimmt sein. So kénnen
Kinder durch ihre Selbstorganisation und die Naturerfahrung die Ernsthaftigkeit unmittelbar
erleben, so dass sie sie nicht Uberfordert. Beispielsweise konnte sich die Gruppe verlaufen
oder zu wenig Feuerholz fir das Zubereiten des Essens sammeln, was wiederum
Auswirkungen auf die Garbarkeit des Essens hat. Der Prozess des Suchens nach neuen
Losungen sollte den Gruppenzusammenhalt stirken. Die Leitung begleitet diesen
Erprobungsprozess und hielte auch aus, wenn das Essen nicht schmecken wirde. Indem
Herausforderungen transparent gemacht werden, wird die Situation iiberschaubar. Es ist
wichtig, dass die Kinder tber die Rahmenbedingungen und die Verbindlichkeit der Teilnahme
informiert werden, damit sie sich auf das Abenteuer ganz einlassen konnen.
Erlebnispadagogische Angebote zielen auf das unmittelbare Erleben ab. Es wird davon
ausgegangen, dass positive sowie negative Erlebnisse in der Erlebnispadagogik erfahrbar sind.
Ressourcen sowie Problemlosungsfindungsprozesse in der Gruppe kénnen in den Alltag
transferiert werden. Seine eigene Korperlichkeit wahrzunehmen und zu splren und bis an
seine Grenzen und daruber hinaus zu gehen, ist Teil des erlebnispadagogischen

Bildungsangebotes (Bous, 2023, S. 189-199).

4.4 Urspringliche Wirkungsmodelle

Das Modell «The Mountains Speak for Themselves» bedeutet so viel wie «die Berge sprechen
fur sich selbst». Unter Berlicksichtigung dieses Modells stellen erlebnispadagogische
Erlebnisse an sich bereits einen Transfer in den Alltag dar, so dass es keine Reflexionsprozesse
braucht (Michl, 2020, S. 71). Die Leitung stellt lediglich den sicheren Rahmen her, hilt sich aber
bewusst aus Diskussionsprozessen heraus (Reiners, 1995, S. 60). Kritikpunkte an diesem
Modell sind die fehlende Berticksichtigung der Bediirfnisse der Zielgruppen und der fehlende
padagogische Transfer (Michl, 2020, S. 73; Reiners, 1995, S. 60). Bis Ende der 60er Jahre war
dieses Modell zentral, heute wird eher auf das Modell «Outward Bound Plus» zuriickgegriffen
(Reiners, 1995, S. 60). Dieses verbindet Aktion und Reflexion (Michl, 2020, S. 73). Es geht davon

aus, dass Erlebnisse erst dann zu Erfahrungen und schliesslich zu Erkenntnissen werden, wenn
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sie diskutiert und reflektiert werden. Diese mit padagogischen Mitteln begleitete Reflexion
ermdoglicht erst die Ubertragung in den Alltag (Michl, 2020, S. 73). Die Kritik an diesem Modell
beinhaltet, dass der Schwerpunkt nicht mehr auf der Aktion und deren Lernmdéglichkeiten,
sondern in der Reflexion liegt (Reiners, 1995, S. 62). Ausserdem konnte die Reflexion durch
Fehlinterpretationen oder ausfiihrliches Besprechen misslingen, worunter die Wirkung der
Aktion leidet (Michl, 2020, S. 74). Das dritte Wirkungsmodell ist das metaphorische Modell von
Stephen Bacon, welches durch Metaphern das Innere einer Person bearbeitet (Michl, 2020, S.
75-76). Es wird zwischen Alltagssituationen und dem erlebnispddagogischen Setting eine
Strukturgleichheit aufgebaut. So kdnnen die Teilnehmenden gewohnte Verhaltensmuster in
die erlebnispddagogische Situation einbringen und in dieser isomorphen Situation neue
Verhaltensweisen entwickeln, die sie mit den alten Mustern vergleichen und wiederum in den
Alltag transferieren. In diesem Modell ist der Fokus auf der Aktion und weniger auf der
Reflexion. Um Metaphern in die Aktion einzubauen und zuzulassen, braucht es eine
differenzierte Planung der Aktivitdt und eine Ausrichtung an die Zielgruppe (Reiners, 1995, S.
65—66). Denn in erlebnispadagogischen Settings werden Vorpragungen wie Vorerfahrungen,
Verhaltensweisen, personliche Fahigkeiten der Teilnehmenden aufgegriffen und neu
ausgerichtet. Neben Isomorphien wird der Transfer in den Alltag durch Geschichten, Mythen,
Anekdoten und Marchen verstarkt. Weiter kdnnen Analogien, also Situationen, die dem Alltag
ahneln, eingesetzt werden. Dariiber hinaus kénnen auch Fantasiewelten eine Herauslosung

aus dem Alltag ermoglichen (Scholz, 2021, S. 49 -52).

4.5 Begriffsbestimmung: Erlebnis

Michl (2020) zitiert eine Passage, die zeigt, dass Erleben immer subjektiv ist:
Franz Kafka schreibt in seinem Brief an den Vater (1995, 48): «... was mich packt, muss
dich noch kaum beriihren und umgekehrt, was bei dir Unschuld ist, kann bei mir Schuld
sein, und umgekehrt, was bei dir folgenlos bleibt, kann mein Sargdeckel sein». (S. 8-9)
Nach Zuffellato und Habiba Kreszmeier (2007) ist ein Erlebnis ein ganzheitlicher, affektiver
Zustand, der auf allen Ebenen von Korper, Bewusstsein, Seele und Emotionen wirkt. Im
Rahmen des Erlebnisses erdffnet sich flir die Person etwas Neues, Unvorhergesehenes. Dabei
spielt die subjektive, personliche Wirksamkeit eine wesentliche Rolle. Durch

Herausforderungen in der Erlebnispdadagogik werden Personen dazu eingeladen, neue

Problemldsestrategien zu generieren, was wiederum zu einem Erlebnis fihren konnte (S.44).
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Somit sind Erlebnisse auch verdichtete Lernsituationen, die zu sog. Selbst-Erfolgs-Erfahrungen

Ubergehen kdonnen (Zuffellato & Habiba Kreszmeier, 2007, S. 44).

Nach Paffrath (2013) gibt es Ereignisse, die eine einzigartige, personliche Bedeutung
bekommen und so zu einem Erlebnis werden. Das Spektrum des Erlebens ist weit gefachert
vom Glicksmoment zum Scheitern bis hin zur Angst. Er geht davon aus, dass das Erleben in
die Personlichkeit lbergeht. Das Erlebnis ist durch Unmittelbarkeit charakterisiert. Beim
Erlebnis sind Geflihl und Inhalt miteinander verknilpft und haben Einfluss auf das Selbst- und
Weltverstandnis. Dabei stehen Erlebnisse immer auch im Verhaltnis zu friiheren biografischen

Erlebnissen (S. 53).

4.6 Lernenin der Erlebnispadagogik

Erlebnispadagogik setzt auf interessenorientiertes, eigenverantwortliches Lernen und grenzt
sich so von belehrenden, direktiven Vermittlungsansatzen ab. Im Zentrum steht das
handlungsorientierte Erfahrungslernen, das durch experimentelle Vorgehensweisen
gekennzeichnet ist. Um den emotionalen Bezug, die Formung eines eigenen Werteprofils und
die Erfahrung eines Erlebnisses zu gewahrleisten, stitzt sich die Erlebnispadagogik auf das

Prinzip der Freiwilligkeit (Paffrath, 2021, S. 20).

Das Wirken durch eigenes Handeln fiihrt zu einem Endprodukt, das in einer physischen oder
immateriellen, symbolischen Form sichtbar wird. Diese Leistung ist beispielsweise die Landart-
Kunst oder das Erklimmen einer Kletterwand. Diese Einzel- oder Gruppenergebnisse und die
damit verknlpften Erfahrungen werden zum Fokus erlebnispdadagogischen Lernens (Wahl,

2021, S. 28).

Im Mittelpunkt der Erlebnispadagogik steht die Férderung der Persdnlichkeitsentwicklung
durch das Angehen von Herausforderungen. Innerhalb von erlebnispadagogischen Settings
werden Menschen an Aufgaben und Anforderungen herangefiihrt. Diese Aufgaben sind selbst

gewahlt und gilt es zu Giberwinden (Wahl, 2021, S. 28).

Erlebnispiddagogische Situationen I6sen bei Personen von Hoffnung versus Angsten, von
Freude versus Langeweile bis hin zu Stolz versus Scham unterschiedliche Emotionen aus

(Markus et al., 2021, S. 33—-34). Wobei erst durch die individuelle Interpretation der Situation
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diese Emotionen hervorgerufen werden (Markus et al., 2021, S. 33—34). Gefiihle sind in ihrer
Intensitat und ihrem Spektrum sehr vielfdltig erlebbar. Sie tragen wesentlich zur
Personlichkeitsbildung und zur psychischen Stabilitdt bei. Das Wahrnehmen, Regulieren,
Verstehen von Emotionen und deren Nutzung flr kognitive Prozesse sind Teil der emotionalen
Intelligenz. Diese unterstltzt die Losung von Konflikten, den Aufbau von Beziehungen und die

Stressbewaltigung (Schreyer, 2017, S. 30).
Nachfolgend werden die wichtigsten Lernmodelle der Erlebnispdadagogik vorgestellt.

4.6.1 Das Modell der Wachstumszone

Das Modell (siehe Abb. 6) ist in drei Kreisbereiche eingeteilt. Der innerste Kreis bildet die
Komfortzone. In dieser Zone spielt sich der alltdgliche, gewohnte «Trott» ab.
Sicherheitsgebende Strukturen verhelfen dem Menschen dazu, gewoéhnliche Auftrage und
Aufgabenstellungen zu meistern. Dabei verfligen sie bereits liber die nétigen Kompetenzen
und miissen diese nicht erweitern. QN\\HO/)@

Deshalb sind in diesem Feld auch Verletzung

@STUMSzO

die Entspannung und der Genuss

Abenteuer

angesiedelt. Treffen Menschen N cORT /
WORTZ

neue  Herausforderungen an, O‘ Q’}'

Unplanbares Sicherheit Unbekanntes
wechseln sie in die  Notfall Geborgenheit Objektive
Wachstumszone. In diesem Feld - i g

Risiko Bequemlichkeit Unsicherheit
sind unplanbare, unerwartete, Y Entspannung T

\
risikoreiche, unbekannte Aufgaben BRI,
Unerwartetes Problem

vorzufinden, fir welche die Herausforderung
Kompetenzen erweitert werden

Unfall
mussen. Der Mensch passt sich an

die neue Gegebenheit an, indem er Abbildung 6: Das Modell der Wachstumszone (leicht modifiziert nach
Michl, 2009; zit. in Heller, 2021, S. 76)

neue Vorgehensweisen

ausprobiert. Durch das Implementieren von fir sich zielfihrenden Verhaltensweisen wird ein
Lernzuwachs initiiert. Durch die neu gelernten Handlungsweisen erweitert sich die
Komfortzone (Kinne, 2013, S. 31-33). Lernen erfolgt demnach immer auf der Grundlage von

sicherheitsgebenden Strukturen der Komfortzone in einem Feld des Unbekannten und des
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Wachstums. Wird das Feld des Wachstums Uberstrapaziert, erfolgt ein Wechsel in die
Panikzone. Dort Ubersteigen Aufgaben die Kompetenzen des Menschen. Durch diese
Uberlastung gelangt der Mensch an seine Leistungsgrenzen. In der Erlebnispiddagogik ist die
Panikzone durch die Dimensionen Verletzung, objektive Gefahr, Unfall und Notfall
gekennzeichnet. Demnach ist es wichtig, dass der Mensch in der Erlebnispadagogik seine
Leistungsgrenzen kennt, die ihn vor Gefahren schiitzen. Das Ziel der Erlebnispadagogik ist es,
Moglichkeiten zu schaffen, dass Menschen ihre Komfortzone verlassen und somit vergréssern,
aber gleichzeitig ihre Leistungsgrenzen kennenlernen (Kinne, 2013, S. 31-33). Wichtig ist es,
eine Balance zwischen Herausforderungen und Ruhephasen zu generieren, damit Entwicklung

moglich wird (Paffrath, 2013, S. 65).

Es gibt verschiedene Kritikpunkte fir das Modell der Wachstumszone: Einerseits wird davon
ausgegangen, dass nicht nur ausserhalb der Komfortzone, wie das Modell annimmt, sondern
auch innerhalb dieser durch Ubung im vertrauten Rahmen gelernt werden kann. Auch ist die
kreisformige Ausweitung der Ringe als Lernprozess zu hinterfragen. Dadurch wird davon
ausgegangen, dass Verknilpfungen zwischen neuem und altem Wissen linear passieren.
Dadurch werden Lernprozesse, die Altes aufheben und Neues generieren oder sogar einen
Paradigmawechsel anstreben, ausgeschlossen. Andererseits wird die Komfortzone unter
Bericksichtigung der modernen Risikogesellschaft in Frage gestellt, da gesellschaftliche
Einflussfaktoren wie Arbeitslosigkeit oder prekare Arbeitsverhaltnisse diese Sicherheit in der
Komfortzone dauerhaft beeintrachtigen kénnen. Dies bedeutet, dass das Modell einen

neutralen Massstab einnimmt (Paffrath, 2013, S. 63—-64).

4.6.2 E-Kette und der erlebnisorientierte Lernzyklus

Lernen in der Erlebnispadagogik erfolgt nach der E-Kette Gber die Elemente: Ereignis, Erlebnis,
Erfahrung, Erkenntnis. Ereignisse, die durch die Natur und Natursportarten, die Gruppe und
besondere Herausforderungen gesammelt werden, heben sich vom Alltag ab und werden so
individuell zu Erlebnissen umgewandelt (Michl, 2015, S. 11). Werden Erlebnisse vom
Individuum verinnerlicht, gehen aus Erlebnissen Erfahrungen hervor (Paffrath, 2013, S. 54).
Dieser Verarbeitungsprozess kann auch in einer Gruppenreflexion stattfinden, wodurch
individuelle und gruppenbezogene Erfahrungen entstehen kdnnen. Durch die Erfahrungen

entsteht Wissen, woraus Erkenntnisse generiert werden (Michl, 2015, S. 11). Mithilfe von
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professioneller Begleitung kdnnen sich Erkenntnisse entwickeln, wodurch sich das
Verhaltensrepertoire der Teilnehmenden vergréssert (Michl, 2015, S. 11 und Paffrath, 2013, S.
54).

Dieses lineare Modell der E-Kette wird zum Lernzyklus erweitert, da Erfahrungen nicht isoliert
sind und sich in gleichbleibenden Mustern des Handelns verfestigen, sondern dynamisch und
prozesshaft sind, im Sinne eines wachstumsorientierten Erfahrungslernen (Paffrath, 2013, S.

55).

Der erlebnisorientierte Lernzyklus (siehe Abb. 7) teilt sich in vier Phasen ein, die kreisférmig
angeordnet sind. Erstens: Erlebnisse durch Herausforderungen, zweitens: Riickblick und
Reflexion, drittens: Generalisierung der Erlebnisse zu Erfahrungen und Erkenntnissen;
Abgleichung mit Theorien, viertens: Anwendung der Erkenntnisse in neuen Situationen. Der
Zyklus hat keinen Anfang und kein Ende. Das heisst, es kann von lberall her gestartet werden.
Dies bedeutet, dass es auch zu einer

destruktiven Reihenfolge kommen kann. ﬁﬂmﬁﬁéﬂfdﬁg

Anstatt eines Lernzyklus liesse sich auch

eine Spirale vorstellen. Denn jeder Start in

diesen Kreis wird auf einer hdheren Anwendung

Lernebene stattfinden, wobei die Erkenntnisse Derer:_eet::lzsyokrllﬁgnerte unﬁ#ﬁzlf)llg(li‘on
in neuen
Fahigkeiten  stets zunehmen und Situationen

gleichzeitig der Lerngewinn abnimmt.

Generalisierung der Erlebnisse
zu Erfahrungen und

Lernzyklus Teilaspekte, die ihm besser Erkenntmists%'?égrrirgéenchung

Jeder Mensch hat innerhalb dieses

liegen und solche, die ihm Schwierigkeiten

Abbildung 7: Der erlebnisorientierte Lernzyklus (leicht modifiziert

bereiten (MIChI' 2020’ S, 47)' nach Luckner & Nadler, 1997; zit. in Michl, 2020, S. 47)

4.6.3 Das Flow-Modell

Der Mensch strebt nach Abenteuern und Risiko und durch das Durchleben dieser wandelt er
es in Gewohntes um. Klettern ist demnach ein Beispiel dafir, dass Unbehagen und
Unsicherheit schrittweise in Sicherheit miinden. Durch die Stufen Instinkt, Lernen, Denken und
der Neugier soll der Mensch zunehmend sicherer werden (Von Cube, 1990; zit. in Michl, 2020,
S. 45-46). Der Instinkt sorgt flr eine emotionale Sicherheit, das Lernen erfolgt durch die
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Verarbeitung von gewonnenen Informationen, das Denken ist fiir die Logik verantwortlich und
die Neugierde transferiert Unbekanntes in Bekanntes. Hierbei wurde ein Zustand namens
«Flow-Erlebnis» festgestellt. Der Flow ist ein Geflihl, das auftritt, wenn sich jemand einer
Tatigkeit ganzlich hingibt. Dabei erlebt der Mensch wahrend eines kurzen Moments ein
Verschmelzen von seiner Person und seiner Umgebung und eine Auflésung der Zeitstufen (Von
Cube, 1990; zit. in Michl, 2020, S. 45-46). Der Lustgewinn von Kletternden zeigt sich nicht im
Uberwinden von Gefahren an sich, sondern im Gefiihl der Kontrolle und des Kdnnens

(Csikszentmihalyi; zit. in Michl, 2020, S. 46).

4.6.4 Waage der Erlebnispdadagogik

Die Darstellung (siehe Abb. 8) zeigt, wie Ereignis, Erlebnis und Transfer zusammenwirken. Die
Waage bildet in der linken Waagschale die Ereignisse ab. Diese Ereignisse werden durch
Arrangements von den Erlebnispadagog*innen den Teilnehmenden nahegelegt. Je nach
biografischem Hintergrund, Alter und Verfassung werden die Ereignisse durch die
Teilnehmenden anders aufgefasst. Diese Ereignisse werden durch einen individuellen Prozess
in Erlebnisse umgewandelt. Wie etwas erlebt wird, hangt somit eng mit der Personlichkeit
zusammen. In der rechten Waagschale ist die Reflexion angesiedelt. Die Erlebnispadagogen
regen einen Prozess bei den Teilnehmenden an, der aus dem Erlebnis einen Lernzuwachs
generieren soll (Michl, 2020, S. 9). Dieser Reflexionsprozess stiitzt sich auf Kopf, Hand und
Herz, wobei Emotionen und Kérpergedachtnis aktiviert werden (Paffrath, 2013, S. 96). Dafir
werden kreative Reflexionsmethoden eingesetzt (Michl, 2020, S. 9). In der Reflexion sollten die
Ursachen fiir ein Scheitern sowie flir das Gelingen ausdifferenziert werden. Gerade das
Scheitern erzeugt Ansporn fir

Verbesserungsmoglichkeiten

(Wahl, 2021, S. 28). Daraufhin — ' —

erfolgt der Transfer des

Gelernten in den personlichen

Alltag. In der .
Erlebnis Ausdruck
o . . _ Alltagsleben et ReFlexion T(arzlsfer
Erlebnispadagogik ist die Autlggstben

Waage im  Gleichgewicht — mmm
(Michl, 2020, S. 9). Wiirde die

Abbildung 8: Die Waage der Erlebnispddagogik (leicht modifiziert nach Michl,
linke Schale tiefer hangen, also 2020, s. 10)
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die Erlebnisse mehr betont werden, so wdre das Angebot der Freizeitpadagogik zuzuordnen.
Wiirde die rechte Schale tiefer hdangen, also die Reflexion mehr betont werden, so ware das

Angebot dem Bereich der Selbsterfahrung zuzuordnen (Michl, 2020, S. 9).

4.7 Wirkungsimpulse in der Erlebnispadagogik

Erlebnisse in der Erlebnispadagogik kdnnen nicht von aussen arrangiert werden, sondern
entstehen durch eigenverantwortliche Lernprozesse von einzelnen Personen und Gruppen.
Aufgrund der Pragungen dieser Personen oder Gruppen wirkt das Erlebnis durch
verschiedenartige Wirkungsimpulse sehr unterschiedlich (Lakemann, 2005, S. 11). Eine
methodisch sehr differenzierte Metaanalyse aus Australien wurde im Jahre 2013 von Daniel J.
Bowen und James T. Neill veroffentlicht. Sie stltzt sich auf 197 Primarstudien, die zwischen
1960 und 2012 publiziert wurden. Daraus ergeben sich signifikante Resultate, die in der Praxis
erfahrbar sind. Als Richtlinie gilt die Skala vom Statistiker Jacob Cohen beginnend mit einem
g-Wert 0.2 als tiefste und 0.5 als mittlere Effektstarke. Bei vergleichbaren Gruppen wurde bei
erlebnispdadagogischen Massnahmen ein Wert von 0.47, bei Alternativbehandlungen von
0.14 und bei keiner Behandlung von 0.03 erzielt. Der Wert von 0.47 ist im mittleren Bereich
von anderen psychotherapeutischen und sozialpdadagogischen Behandlungen fiir Kinder und
Jugendliche anzusiedeln. In der Tabelle (siehe Abb. 9) wird links die jeweilige Effektstarke und

rechts die dazugehorige Kategorie angegeben (Heekerens, 2021, S. 315).

05 psychische und Verhaltensstorung
0.43 Selbstkonzept

0.42 Soziale Entwicklung

0.41 schulischer bzw. Studienerfolg
0.41 Verhalten

0.36 Familienentwicklung

0.32 korperliche Merkmale

0.17 Moral / Spiritualitat

Abbildung 9: Effektstdirke mit zugehédriger Kategorie (eigene
Darstellung auf der Basis von Heekerens, 2021, S. 315)
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4.8 Erlebnispadagogik durch die Sozialpdadagogik in der Schule

Die Schulsozialarbeit steht nach Husi und Villiger (2012) in der Mitte der Dreiteilung der
Arbeitsfelder von Sozialarbeit, Sozialpadagogik und Soziokultureller Animation. Dies bedeutet,
dass Berufstatige aller Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit im Feld der Schule arbeiten kdnnen (S.
46). Die Sozialpadagogik nimmt die problemverhindernde-bewiéltigende Sozialisationshilfe
ein, wobei Sozialisation den Lernprozess meint (Gschwind et al., 2014, S. 17). Sie ist sowohl
Ergdnzungsleistung zur Schule als auch sozialrdumlicher Ausgangspunkt der Elternarbeit, fiir
den Kontakt zu Einrichtungen der Jugendhilfe sowie zu Institutionen der Erziehungshilfe
(Rossmeissl & Przybilla, 2006, S. 109; Mack, 2008, S. 20). Um nur einige Aspekte zu nennen,
gehoren zu ihrem Aufgabenfeld die Forderung der Sozial- und Selbstkompetenzen der
Schiler*innen, die Ermoglichung von Partizipation, die beratende Unterstiitzung bei
Konflikten und herausfordernden Lebenssituationen und praventive Massnahmen. Weiter
wirken sie erganzend zum Unterricht mit sozialpdadagogischen Impulsen oder fungieren als
«Hilfslehrer*in» im Klassenzimmer, auch gestalten sie Anldasse mit, die im Rahmen des
Schuljahres stattfinden. Ausserdem ist sie fiir die Betreuung und Gestaltung der
unterrichtsfreien Zeit an der Tagesschule mit Freizeitangeboten zustandig (Rossmeissl &
Przybilla, 2006, S. 112-114). Neben sozialpddagogischen Betreuungsaufgaben gehdren auch
Kunst und Theaterarbeit und fir diese Arbeit relevante erlebnispadagogische Methoden zur

Sozialen Arbeit in der Schule (Gschwind et al., 2014, S. 25).

Erlebnispadagogik in der Schule wird durch die vielfaltigen Klassenzusammenstellungen
charakterisiert. Denn Schule ist der Ort, an dem Kinder aus verschiedenen Sozialschichten
zusammenkommen und nach Leistungsniveaus separiert oder integriert beschult werden. Die
schulische Erlebnispadagogik ist demnach je nach schulischem Kontext, Klassen sowie
Fachpersonen unterschiedlich aufgebaut. Im Lehrplan tragt sie zu den Lernzielen Sozial- und
Selbstkompetenzen bei. Durch den Ansatz des ganzheitlichen Lernens werden Schiiler*innen
in allgemeinbildender, emotionaler und sozialer Hinsicht geférdert. Schulische
Erlebnispadagogik kann im Erziehungsauftrag der Schule mitwirken und die Kinder in ihrem
sozialen Lernen in Gruppen sowie in der Personlichkeitsférderung begleiten. Dadurch kann ein
positives Klassenklima gefordert werden, was wiederum den Schulalltag erleichtert (Zuffellato

& Habiba Kreszmeier, 2007, S. 141).
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Ein Auftrag, den Erlebnispadagogik und Schule gemeinsam haben, ist das soziale Lernen und
das Unterstlitzen der Kinder in ihrer Personlichkeitsentwicklung. Denn die vielfdltigen
Klassenzusammenstellungen fiihren immer wieder zu sozialen Problemen. Um diese sozialen
Herausforderungen auch praventiv anzugehen, bietet die Erlebnispadagogik durch ihre
abenteuerlichen Erlebnisse einen Ansatzpunkt. Dartiber hinaus erganzt die Erlebnispadagogik
die Schule, indem sie den Schiiler*innen die Mdoglichkeit eréffnet, Personalkompetenzen zu
erwerben (Gilsdorf, 1995, S. 101-102). Zudem bilden erlebnis- und handlungsorientierte
Methoden eine Alternative fiir das Erlernen von Schulfichern wie Deutsch, Physik oder

Mathematik (Michl, 2020, S. 40).

Die Rahmenbedingungen der Schule wie Lektionen, Ausgestaltung der Klassenzimmer oder
Leistungsorientierung stehen in einem Kontrast zu erlebnispddagogischen Angeboten, die
Freirdume flr zeitintensives, autonomes Lernen bendtigen. Im Schulalltag eignen sich
Projekttage, Klassenfahrten, Exkursionen oder Projektwochen, welche etwas mehr Spielraum
bieten. Diese Events sind von einer Einmaligkeit gepragt, wobei Gefdasse wie der
Sportunterricht oder Arbeitsgemeinschaften Uber einen langeren Zeitraum hinweg fir
erlebnispadagogische Settings genutzt werden konnen (Gilsdorf, 1995, S. 109). Auch Heller
(2021) sieht die AGs, sogenannte Arbeitsgemeinschaften an Schulen, als wichtige Plattformen
an. Zusatzlich konnte die immer zahlreicher vorhandene Nachmittagsbetreuung an Schulen
weniger durch die Hausaufgabenbetreuung, sondern vielmehr durch padagogische,
handlungsbezogene Angebote ausgestaltet sein. Insbesondere sind Lehrkrafte mit Klassen, in
denen viele Kinder Verhaltensauffalligkeiten aufweisen und eine geringe personelle
Unterstlitzung vorliegt, herausgefordert. Zur Entlastung der Lehrpersonen kdnnten
Fachpersonen der Sozialen Arbeit durch ihren Auftrag diese Aufgaben Ubernehmen. So
kdnnten an Schulen erlebnispadagogische Angebote implementiert, begleitet und deren

Effekte untersucht werden (S. 102; 110; 111).

Ein Ansatz aus Deutschland zeigt, dass Gemeinschaftsschulen die Integration von informellen
Aktivitdten in den Schulalltag fokussieren (Grimm & Deinet, 2009; zit in. Strohmaier, 2018, S.
25) Dadurch bekommen Starken und Fahigkeiten von Schiler*innen in ausserschulischen
Interessengebieten einen neuen Stellenwert an Schulen und werden ein anerkannter Teil des
Schulprogramms (Bauer, 2013; zit in. Strohmaier, 2018, S. 25). Dies bewirkt, dass Lehrkrafte

auf die Begabungen der Schiiler*innen ausserhalb des Unterrichts aufmerksam werden und
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sie in ihrer Individualitat wahrnehmen. Gleichzeitig wird die Freizeitorganisation durch die
Schule Ubernommen, damit Eltern entlastet werden, was wiederum der sozialen
Benachteiligung entgegenwirkt (Bauer, 2013; zit in. Strohmaier, 2018, S. 25).
Gemeinschaftsschulen setzen sich aus heterogenen Lerngruppen zusammen und haben keine
Gliederung in Leistungsniveaus bis zum Ende der Sekundarstufe 1 (Heymann, 2013; zit. in
Strohmaier, 2018, S. 20; Strohmaier, 2018, S. 20). Die heterogenen Lerngruppen begleiten die
Schiler*innen bis zu ihrem jeweiligen Schulabschluss, beispielsweise einem inklusiven
Sonderschulabschluss oder dem Abitur (Strohmaier, 2018, S. 25). Durch diese inklusive
Ausrichtung konnen Kinder mit ADHS auf ihrem individuellen Leistungsniveau gefordert
werden und ihre Starken zum Beispiel in einer schulinternen erlebnispadagogischen Aktivitat

ausleben.

4.9 Zusammenfassung des vierten Kapitels

Erlebnispadagogik stellt Kinder vor neue Herausforderungen in der Natur, an denen sie in ihrer
Personlichkeit wachsen. Durch handlungsorientierte und metaphorische Ansdtze und
Reflexionsprozesse wird das Verinnerlichen von Erlebnissen intensiviert. Erlebnispadagogik
hat eine lange Geschichte, die durch die Wegbereiter Rousseau, Thoreau, Dewey und Hahn
gepragt worden ist. Die damaligen Theorien haben einige Parallelen zur heutigen
Erlebnispiddagogik, wie beispielsweise das mehrtigige Ubernachten in der Natur oder das
erfahrungsorientierte Lernen. Die moderne Erlebnispadagogik strukturiert sich in ein paar
wesentliche Elemente, wie Leitung, Gruppenprozesse, erlebnispadagogische Angebote und in

die Grundbedingungen der Erlebnispadagogik.

In der Erlebnispadagogik gibt es viele Modelle, die den Transferprozess in den Alltag darstellen.
Um diese zu verstehen, muss zuerst der Begriff Erlebnis erlautert werden. Ein Erlebnis ist ein
ganzheitlich erlebbarer Zustand. Einerseits gibt es die urspriinglichen Wirkungsmodelle «The
Mountains Speak for Themselves», das metaphorische Modell und das Modell «Outward
Bound Plus». Das erste geht davon aus, dass die Natur an sich bereits einen Transfer darstellt.
Auch das zweite legt den Schwerpunkt auf die Aktion und deren metaphorische Wirkung.
Hingegen betont das dritte den Transfer durch die Reflexion. Basierend auf diesem Outward-
Bound-Plus-Modell entstanden Lernmodelle, die diesen Transferprozess darstellen. Ein

Beispiel ist die E-Kette. Hier verlauft Lernen entlang der Reihenfolge: Ereignis, Erlebnis,

47



Salomé Bordon M382 ADHS & Erlebnispadagogik

Erfahrung, Erkenntnis. Diese entwickelte sich weiter zum erlebnisorientierten Lernzyklus, der
aus den Phasen Erlebnisse durch Herausforderungen, Riickblick und Reflexion, Generalisierung
der Erlebnisse zu Erfahrungen und Erkenntnissen, Abgleichung mit Theorien und Anwendung
der Erkenntnisse in neuen Situationen besteht. Abschliessend bildet die Waage der
Erlebnispadagogik (siehe Abb. 8, S. 43) ein Abbild fur den Transferprozess. Die Ereignisse auf
der linken Schale sind mit der Reflexion auf der rechten Schale im Gleichgewicht. Durch einen
personlichen Prozess entwickeln sich aus den Ereignissen Erlebnisse, die anschliessend

reflektiert und in den Alltag Gbertragen werden.

Neben diesen Transfermodellen gibt es zwei weitere Lernmodelle. Einerseits gibt es das Flow-
Modell. Das «Flow-Erlebnis» ist ein Geflihl, aus Unbehagen und Unbekanntem Kompetenz und
Kontrolle zu entwickeln und vollig in der Tatigkeit aufzugehen. Andererseits gibt es das
beriihmte Modell der Wachstumszone. Dieses versteht Lernen als innerhalb der
Wachstumszone angesiedelt. Wird nichts Neues dazugelernt, befindet sich der Mensch in der
Komfortzone, die von Bequemlichkeit und den alltdglichen Aufgaben gepragt ist. Gelangen
Menschen Uber ihre Grenzen hinaus, wechseln sie von der Wachstumszone in die Panikzone,
die Gefahr und Uberforderung beinhaltet. Bestenfalls gelingt es in der Erlebnispddagogik, die
Komfortzone zu erweitern, indem neue Erfahrungen in der Wachstumszone generiert werden

und Grenzen gewahrt werden.

Die Wirkung erlebnispadagogischer Angebote ist mit einem Wert von 0.47 (Skala Jacob Cohen)
vergleichbar mit anderen psychotherapeutischen und sozialpadagogischen Behandlungen. Da
sie auf verschiedene Kategorien wie beispielsweise Selbstkonzept, soziale Entwicklung und
Schulerfolg wirken, sind sie ein geeignetes Angebot fiir den Schulalltag. In der Schule kbnnten
erlebnispadagogische Angebote liber Projektwochen und Klassenfahrten hinaus durch die
Soziale Arbeit beispielsweise in den Arbeitsgemeinschaften oder in der Nachmittagsbetreuung
implementiert werden. Zudem fordern sie den Klassengeist und die individuelle Entwicklung

der Personalkompetenzen.
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5 Kinder mit ADHS in erlebnispadagogischen Bereichen

Das flinfte Kapitel behandelt folgende Fragestellung:

In welchen Bereichen der Erlebnispadagogik konnen Kinder mit ADHS wirksam sein?

In diesem Kapitel wird zuerst auf einen Ubergeordneten Bereich der inklusiven
Erlebnispadagogik eingegangen. Danach werden spezifische Bereiche der Erlebnispadagogik
dargelegt. In einem ersten Schritt wird der Bereich Lieblingsplatz Waldlager aufgegriffen.
Daraufhin erfolgt der Bereich des erlebnispdadagogischen Kletterns in der Natur. In einem
nachsten Schritt wird der Bereich erlebnispadagogischer Gruppenarbeiten und Transfer in den
schulischen Alltag behandelt. Abschliessend wird der Bereich Bewegungs- und

Naturerfahrungen durch die Erlebnispadagogik flr Kinder mit ADHS thematisiert.

5.1 Inklusive Erlebnispadagogik

Die Erlebnispadagogik setzt beim Entwicklungsstand ihrer Klientel an und férdert den
Lernprozess, um positiven Einfluss auf ihre eigene und die gesellschaftliche Lebenswelt zu
haben (Paffrath, 2013, S. 22). Folglich missen erlebnispddagogische Plattformen
gewabhrleisten, dass Menschen mit unterschiedlichen motorischen, sozialen, kognitiven und
emotionalen Voraussetzungen Zugang zum Angebot haben und sich beteiligen kénnen
(Tiemann, 2021, S. 73). Nach Heller (2021) verfiigen Vereine und die offene Kinder- und
Jugendarbeit oftmals nicht liber die Kapazitdten und ausreichende Kompetenzen, um Kinder
mit ADHS zu integrieren. Ein weiterer Punkt ist, dass durch die Komm-Struktur die Angebote
der Vereine und offenen Kinder- und Jugendarbeit vielfach wenig von Kindern mit ADHS
besucht werden (S. 96; 99). Auch ist die Gefahr, dass Kinder die Mediennutzung zu Hause
vorziehen und weniger die Orte aufsuchen, an denen sie ihren weltlichen Erfahrungshorizont
ausbauen kénnen (Heller, 2021, S. 96). Da Kinder schulpflichtig sind und so die Schule ein
allgemeingiltiger Treffpunkt ist, bildet sie einen idealen Ort fiir erlebnispadagogische
Angebote (Heller, 2021, S. 97). Auch Tiemann (2021) sieht die Schule als geeigneten Ort fur
erlebnispadagogische Angebote, da sich die Schule auf wichtige Artikel des
Bundesgesetzblattes Deutschlands zur Inklusion stitzt (S. 73). Im Gegensatz zum integrativen

Ansatz, der einen Adaptionsprozess des Individuums erfordert, setzt der inklusive Ansatz auf
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die Veranderung erlebnispdadagogischer Angebote, um maoglichst alle Menschen mit ihrer
Individualitat miteinzuschliessen (Tiemann, 2021, S. 73—74). Inklusion bedeutet demnach die
Wertschatzung von Unterschiedlichkeiten und das Minimieren von Differenzierungen, die

einen stigmatisierenden Effekt haben kdnnen (Tiemann, 2021, S. 74).

Die Teilhabe wird durch unterschiedliche Aufgaben und Rollen erleichtert, welche je nach
Fahigkeiten Ubernommen werden kdnnen. Gerade Problemldseaufgaben lassen einen
Spielraum offen. Auch das erlebnispadagogische Setting ist flexibel und wandelbar. Zudem
werden Barrieren abgebaut, indem es in der Erlebnispdadagogik keine ausschlaggebenden
Normen gibt, wie festgelegte Bewegungsabldufe oder eine vorgegebene Leistungsfahigkeit
(Tiemann, 2021, S. 74). Vielmehr ist die Erlebnispadagogik bedirfnisorientiert und richtet sich
nach den Potenzialen ihrer Klientel. Erlebnispdadagogische Angebote werden darauf
ausgerichtet, dass aus der Herausforderung keine Uberforderung wird. Um dies zu
Lenumfeld Regeln gewabhrleisten, mussen die
individuellen Beddirfnisse in der

Planung und Umsetzung

N beriicksichtigt werden (Kinne,
Materialien Padagoge / Kommunikation
Padagogin

H A 2013, S. 17). Durch ein adaptives

Modell der Erlebnispadagogik

(siehe Abb. 10) kann somit durch

S e Modifikationen die Beteiligung
Abbildung 10: Adaptives Modell der Erlebnispidagogik (leicht modifizierr €T gefordert werden (Tiemann,
nach Tiemann, 2014; zit. in Tiemann, 2021, S. 76) 2021, S. 75). In der Mitte steht die
Haltung des Paddagogen, der Padagogin. Dies bedeutet eine Haltung, welche die
Andersartigkeit, den Eigenwert und die Autonomie anerkennt, die Moéglichkeiten der Klientel
sieht, deren Bedirfnisse bericksichtigt und das pddagogische Handeln stetig reflektiert.
Rundherum stehen die Modifikationen, die immer wieder aufs Neue durchdacht werden

sollen (Tiemann, 2021, S. 75-77).

5.2 Lieblingsplatz Waldlager

Orte in der Natur kénnen von Kindern unterschiedlich genutzt werden und somit eine

persdnliche Bedeutung erhalten und identitatsstiftend wirken (Gebhard, 2020, S. 110; 103).
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Sie dienen der Geflihlsregulation und dem Bediirfnis, kohdrent zu sein in ihrem Denken und
Handeln (Gebhard, 2020, S. 110). Die Besonderheit an Naturgegenstanden ist, dass sie variabel
in ihren Formen, Farben und Strukturen sind und vielfaltig eingesetzt werden kénnen. Sie
regen kindliches fantasievolles und eigentdtiges Gestalten an. Zudem kbénnen
Naturerfahrungsraume unterschiedlich gebraucht und angeeignet werden (Gebhard, 2020, S.
102). Es zeigt sich, dass das kindliche Spiel in der Natur an Komplexitat, Kreativitdt und
Selbstbestimmtheit gewinnt (Gebhard, 2020, S. 103). Zudem ist es erwiesen, dass sechs- bis
zehnjahrige Kinder aus Waldschulen ihr Selbstbewusstsein, ihr Selbstvertrauen und ihr
Selbstwertgefiihl bereits steigern, wenn sie nur einen Tag pro Woche im Wald verbringen
(Murray & Higginson, 2004; Berger, 2008; O’Brien, 2009; O’Brien & Murray, 2007; zit. in
Gebhard, 2020, S. 88). Deutlich wird, dass Kinder lieber in Naturerfahrungsraumen spielen und
sie ein Zugehorigkeitsgefiihl fiir ihre Lieblingsplatze entwickeln. Zudem verweilen sie dort
langer und spielen weniger allein (Reidl et al., 2005; zit. in Gebhard, 2020, S. 103). Bei
Aktivitaten wie rennen, klettern, bauen und Wasser stauen kénnen Kinder Erfahrungen mit
allen Sinnen sammeln und ihre Bewegungsbedirfnisse stillen (Weiser 2010; zit. in Gebhard,
2020, S. 110). Kinder eignen sich die Natur handelnd und erlebend an, indem sie Hutten bauen,
auf Bdume klettern, Aste abschneiden, Feuer machen, Lécher in die Erde graben, Blumen
pflicken oder Friichte ernten (Gebhard, 2020, S. 117; 94; 104; 88). Fir diese Aktivitdten ware
in einem erlebnispadagogischen Camp ein Waldlager, als identitatsstiftender Ort, sehr
geeignet. Nach Bach und Bach (2008) liegt der geeignete Ort fir ein Waldlager innerhalb des
Waldes, an einem leicht geneigten Hang und wenn moglich oberhalb eines Gewassers. Ein
Waldlager ist systematisch angeordnet und besteht aus Schlafstellen, Sitzgelegenheiten,
Kochplatz, Spiilstelle, Abstellplatz, Holzhack- sowie Sagebereich als auch Mdéglichkeiten zur
Lagerung. In der Mitte eines Waldlagers ist die Feuer- und Versammlungsstelle angesiedelt (S.
15-17). Beim Aufbau und dem spateren gemeinsamen Leben auf dem Waldplatz kénnen
Kinder mit ADHS eine wichtige Unterstiitzung sein. Denn nach Heller (2021) sind die
Hyperaktivitdt und der Tatendrang von Kindern mit ADHS einzubinden. Eine Intervention ist
es, Kinder mit ADHS mit Zusatzaufgaben zu beschaftigen, um ihrer unerschépflichen Energie
gerecht zu werden. Dies konnten beispielsweise die Koordination des Kiichendienstes, Holz
sammeln und hacken oder die Aufsicht flrs Lagerfeuer sein. Es geht darum, eine Aufgabe zu
finden, die der Gruppe dient, damit gleichzeitig die Einbindung ins Gruppengefiige gestarkt

wird (S. 94-95). Erfahrungen zeigen, dass durch eine Kanalisation der Energie in
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Zusatzaufgaben die Kinder weniger auffallen. Weiter kann sich die Rolle vom auffallenden Kind
in der Klasse zu einem motivierenden Mitglied verschieben. Es geht darum, ein Gefdss zu
schaffen, indem das Kind mit ADHS sich auf eine gewinnbringende Art mit seinen
Personlichkeitseigenschaften einbringen und sich als beitragendes Mitglied der Gruppe
erleben kann. Denn oftmals erleben Kinder mit ADHS Zuriickweisung oder negative Impulse
als Reaktion auf ihr Verhalten. Dies kann dazu fiihren, dass das Kind sich selbst einen Mangel
zuschreibt. Durch eine Negativspirale von nicht zielfiihrenden Bewertungen von aussen wird
auch das Selbstwertgefiihl des Kindes mit ADHS getriibt, was sein auffdlliges Verhalten
verstarken kann. Wenn nun das Kind mit ADHS eingebunden ist und sich in Aufgaben
selbstwirksam erlebt, kann dies einerseits zu neuen, gewinnbringenden Reaktionen seines
Umfeldes flihren und andererseits das Selbstwertgefiihl des Kindes starken (Heller, 2021, S.

94-95).

5.3 Erlebnispadagogisches Klettern in der Natur

Am Bergsteigen haftet seit jeher ein Heldenmythos und padagogische Aspekte wie zum
Beispiel Abhartung des Korpers und die Starkung des Geistes durch Training und Entbehrung
standen im Vordergrund. Heute werden weitere Aspekte wie das Agieren in der Gemeinschaft,
um Ziele zu realisieren, die innere Klarung zum Thema Risiko, Wagnis oder Gefahr oder der
emotionale Zugang zu Naturrdumen fokussiert. Auch werden entwicklungspsychologische
Aspekte wie das Trainieren der Frustrationstoleranz, Selbstwirksamkeit, das Erweitern des
Handlungsrepertoires als auch alltagsorientierte Aspekte wie der Umgang mit Stress umfasst
(Streicher et al., 2015, S. 10). Beim Klettern wird durch Selbstiiberwindung und Vertrauen in
andere Neues dazugelernt (Harder & Bischof., 2015, S. 71). Es bietet die Moglichkeit, sich selbst
zu erproben und seine Grenzen auszuloten. Denn durch das Klettern begeben sich die
Teilnehmenden in einen Raum des Ungewissen. Dies zeigt sich an der Gratwanderung
zwischen dem erfolgreichen Zuwachs an Hohe und der moglichen Absturzgefahr aus dieser
Fallhéhe. Lernfelder sind das mutige Angehen und Bewaltigen der Herausforderung, das sich
unmittelbar auszahlt, oder aus einer Niederlage zu lernen. Beim Klettern schwingt meist bei
den Teilnehmenden das Gefiihl der Angst mit. Die Teilnehmenden kdnnen sich beim
gesicherten Klettern mit Angsten wie beispielsweise der Angst vor dem Verlieren der Kontrolle
beim Sich-ins-Seil-Setzen oder der Angst vor der Hohe auseinandersetzen (Harder & Bischof,

2015, S. 81). Das Klettern ermoglicht es, neue Strategien zu entwickeln und sein
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Handlungsrepertoire zu erweitern. Klettern starkt auch das Korpergefiihl. Durch Klettern
trainieren die Teilnehmenden ihre Orientierung, das Koordinieren von Kérperbewegungen und
das Fingerspitzengefiihl beim Erfiihlen von Griffen. Mit eigener Kérperkraft wird schrittweise
die Wand erklommen. Dabei werden Aufmerksamkeit, Beharrlichkeit und Ausdauer geschult.
Klettern fordert auch im Miteinander das Vertrauen in den anderen. Fiir den Aufbau dieses
Vertrauens braucht es eine Einfiihrung in die Sicherungsausristung und Sicherungstechnik
und das Einhalten dieser Sicherungsstandards. Erst dadurch wird es moglich, miteinander zu
agieren und die gesetzten Ziele zu erreichen. Eine Klettertour steht als Metapher fir das
Realisieren von Zielen. Aus der Ferne sieht eine Felswand meist unbezwingbar aus, wobei sie
sich aus der Nadhe, in Teilschritte unterteilt, als bezwingbar erweist. Daflir braucht es eine
Planung, die schrittweise Losungen fiir das Erklimmen jedes einzelnen Absatzes vornimmt. Es
ist wichtig, dass die Teilnehmenden sowohl ihr Kénnen addquat einschatzen als auch

Niederlagen einstecken und Gberwinden kénnen (Harder & Bischof, 2015, S. 81).

Es kann vielerorts in der Natur geklettert werden. Fiir Schulklassen eignet sich ein
erlebnispadagogischer Teamhochseilgarten in der Natur. Im Hochseilgarten schulen die Kinder
gleichzeitig ihre sportlichen sowie ihre sozialen Kompetenzen. Beispielsweise beim Posten
«fliegende Stufen» hilft ein Teil der Klasse vom Boden aus durch Anordnen der Stufen mit
Seilen dem (lber die Stufen kletternden Kind. Das kletternde Kind gibt seinen
Klassenkamerad*innen am Boden Anweisungen. Spater wird gewechselt und das vorher
kletternde Kind kann durch die eigene Erfahrung nun vom Boden aus besser auf die Wiinsche

des oben kletternden Kindes eingehen (Heller, 2021, S. 79-80).

Ein Beispiel von Heller (2021) zeigt, dass ein Kind mit ADHS im Hochseilgarten sein proaktives
Verhalten als Starke nutzen konnte. Im Klassenzimmer legt dieses Kind immer vor dem
Startschuss fiir eine Aufgabe los. Es drangt immer vor, um moglichst als Erstes zu starten. Im
Hochseilgarten konnte dieses Kind sein proaktives Verhalten nutzen und war bei jedem Posten
im Hochseilgarten das erste, welches sich traute. Es ging den anderen voran und fiihrte die
Ubung immer zu Ende. Dadurch, dass dieses Kind durch sein Vordrangen nicht mehr stort,
sondern durch das Gepacktsein vom Klettern die anderen Kinder bestarkt, erleben diese das
Kind komplett anders (S. 90). Dieses proaktive Verhalten kann zur Forderung wichtiger
Kompetenzen genutzt werden. Denn Kinder mit ADHS koénnen beim Klettern ihren

Bewegungsdrang in zielgerichtete Bewegungen transferieren (Veser et al., 2009; zit. in Weber,
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2014, S. 45). Jede Bewegung erfordert Aufmerksamkeit, um weiter zu klettern und ein festes
Ziel oder eine bestimmte Hohe zu erreichen. Das Klettern fordert die Kontrolle von impulsiven
Verhaltensweisen, da beim Klettern jede ungerichtete Bewegung das Gleichgewicht ins
Wanken bringt und den sicheren Halt gefahrden kdonnte. Das Klettern verlangt kontrollierte
Griffe, Koordination und ruhige Bewegungen (Veser et al., 2009; zit. in Weber, 2014, S. 45).
Erfahrungsberichte zeigen, dass Klettern das Selbstbewusstsein steigert und das Korpergefihl
starkt, wodurch sich auch die Konzentration und die Aufmerksamkeit erhohen (Veser et al.,
2009; zit. in Weber, 2014, S. 12). Zudem waéchst die Selbstwirksamkeit bereits auf kleiner Hohe
(Veser et al., 2009; zit. in Weber, 2014, S. 45). Das Klettern fordert die Kompetenz von Kindern

mit ADHS, wobei folgende Wirkfaktoren hervorzuheben sind (Weber, 2014, S. 44):

Starkung des Selbstvertrauens
Reaktionsfahigkeit Orientierungsfahigkeit

Befriedigung des Grundbediirfnisses
nach intensiver Bewegung

Konzentrationsfahigkeit

GleichgewichtsFahigkeit Ausdrucksfahigkeit

Wahrnehmungsfahigkeit

Abbildung 11: Bedeutende Wirkfaktoren des Kletterns fiir Kinder mit ADHS (eigene Darstellung auf der Basis von Hofferer &
Royer, 2000; zit. in Weber, 2014, S. 44)

5.4 Erlebnispadagogische Gruppenarbeiten und Transfer in den Schulalltag

Nach Heller (2021) zeichnet sich insofern einen gesellschaftlichen Wandel ab, dass Menschen
mit ADHS friher aus einer grosseren Selbstverstandlichkeit heraus in das Schul- und
Arbeitsleben integriert waren als dies heute in der zunehmend leistungsorientierteren
Gesellschaft der Fall ist (S. 92). Erlebnispddagogische Elemente an Grundschulen zielen darauf
ab, den Klassengemeinschaftssinn zu stdrken. Sie bieten die Maoglichkeit, sich besser
kennenzulernen und zu einer Klasse zusammenzuwachsen, die zusammenhalt, sich vertraut
und einander wertschatzt (Weber, 2017, S. 19). In erlebnispadagogischen Schullandheimen
geht es um die Integration von Aussenseiter*innen ins System Schulklasse (Heller, 2021, S. 91).
Schullandheime sind in Deutschland verbreitete Einrichtungen in landlicher Gegend, die
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Schulklassen liber mehrere Tage beherbergen (Petek, 2012, September). Die Erfahrung zeigt,
dass diese Rolle oftmals Kinder mit ADHS aufgrund ihres auffdlligen Verhaltens trifft und es
ihnen nicht leichtfallt, ihren Platz in der Klassengemeinschaft einzunehmen. Dies wird durch
die Vorab-Evaluation der Lehrer*innen lber die Situation in der Klasse bereits im Voraus eines
erlebnispadagogischen Schullandheims analysiert. Anders als in der Schule, wo Lehrpersonen
sich an einem Lehrplan orientieren und diesen zeitlich und ressourcentechnisch einhalten
missen, haben Padagog*innen (Erlebnispddagog*innen sowie Sozialpddagog*innen) mehr
Kapazitat, die Integration weniger Schiler*innen anzustreben (Heller, 2021, S. 91).
Padagog*innen konnen fiir die Integration dieses «einen Kindes mit ADHS» zeitliche
Ressourcen aufwenden (Heller, 2021, S. 89). Durch eine erlebnispddagogische Plattform, die
anders aufgestellt ist als der klassische Unterricht, kann sich die Perspektive des Umfeldes auf
die Kinder mit ADHS verandern (Heller, 2021, S. 89). Erlebnispadagogische Gruppenarbeiten
verhelfen den Schiler*innen dazu, eine Rolle zu finden und einzunehmen, die ihnen
entspricht. Beispielsweise kann wahrend der erlebnispadagogischen Gruppenarbeit Flossbau
jedes Kind eine Aufgabe (ibernehmen, die ihm leichtfallt. Gleichzeitig haben die Kinder die
Wahl, eine neue Aufgabe auszuprobieren. Beispielsweise interessieren sich die kognitiv
starkeren Kinder fir das Knoten machen und das Konstruieren des Flosses, die kiinstlerisch
interessierten Kinder ibernehmen das Gestalten einer Flagge fir die Gruppe und die Kinder,
die sich korperlich betatigen wollen kiimmern sich um das Aufpumpen der Baggerschlauche
(Heller, 2021, S. 78). Durch diese Aufgaben entdecken die Kinder bei sich selbst und bei den
anderen Starken und Schwachen und lernen diese zum Wohl der Klassengemeinschaft
einzusetzen (Weber, 2017, S. 19). Beispielsweise konnen in langwierigen
Losungsfindungsprozessen Kinder mit ADHS mit ihrem proaktiven Verhalten die Aufgabe
angehen und die Mitschiiler*innen mitziehen, was eine wichtige Ressource ist (Heller, 2021,
S. 90). Dadurch formt sich das Selbstbild zu jemandem, der sich nicht als stérendes, sondern
als beitragendes Mitglied wahrnimmt (Heller, 2021, S. 95). Denn ein Bediirfnis jedes Kindes ist
es, von der Gruppe wahrgenommen zu werden, einen anerkannten Platz in der
Klassengemeinschaft einzunehmen und Rickhalt von der Gruppe zu erfahren. Durch
gemeinschaftsfordernde Aktionen, in denen Herausforderungen iberwunden und zu einem
Erlebnis werden, kann dies moglich werden (Heller, 2021, S. 93). Damit die im
erlebnispadagogischen Schullandheim geformte Gruppendynamik, die neu erworbenen

Verhaltensweisen und das positive Selbstbild in den schulischen Alltag transferiert werden
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kdnnen, braucht es Reflexionsgefdsse. In den vorherigen Kapiteln 4.4 und 4.6 wurden bereits
erlebnispadagogische Modelle fiir den Transfer in den Alltag vorgestellt. Nach Heller (2021)
zeigt die Erfahrung, dass Kinder nach erlebnispadagogischen Elementen ihre Erkenntnisse
ausdriicken mochten. Erkenntnisse wie zum Beispiel, «dass ich mich 6fters mal trauen sollte,
neue Sachen auszuprobieren» (Heller, 2021, S. 104) sollten festgehalten und im Alltag ins
Bewusstsein gerufen werden. Dies kdnnte in Form eines Tagebuchs geschehen, in dem Ziele
und personliche Fortschritte formuliert werden und durch die Unterschrift von
Bezugspersonen gefordert werden (S. 104). Auch die Soziale Arbeit an der Schule kénnte eine
Unterstlitzung flir den Transfer von neu erworbenen Verhaltensweisen durch
erlebnispadagogische Settings in den Schulalltag sein. Gemeinsam mit den Kindern kénnte die
neu erworbene Handhabung der Symptome der Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und
Impulsivitat schriftlich festgehalten werden. Weiter konnte die Soziale Arbeit an der Schule
erlebnispadagogische Elemente weiterfihren, wodurch die positiven Effekte eines
erlebnispadagogischen Schullandheims nicht verloren gehen, sondern weiterhin wirken

(Heller, 2021, S. 110).

5.5 Bewegungs- und Naturerfahrungen durch die Erlebnispdadagogik fir Kinder mit
ADHS

Im urbanen Raum ist eine Reizliberflutung durch Verkehrslarm oder den medialen Einfluss zu
verzeichnen. Dies bedingt oftmals nervése Symptome bei Kindern (Gebhard, 2020, S. 89). Auch
Moosbuchner und Wegmann (2015) gehen davon aus, dass Kinder heute einer Reiz- und
Anforderungsiiberflutung ausgesetzt sind (S. 139). Dem entgegen bietet die Natur Stimulation
durch vielfiltige Reize, wie variierende Lichteffekte, variierende Temperaturen, variierende
Windstdrken und der Wechsel von trocken zu nass und warm zu kalt (Sebba, 1991; zit. in
Gebhard, 2020, S. 89). Studien zeigen auf, dass Naturrdume erholend von Stress und mentaler
Ermiidung wirken (Kaplan, 2001; Faber Taylor/Kuo, 2006; zit. in Gebhard, 2020, S. 128). Die
«Attention Restoration Theory» geht davon aus, dass es einen erholenden Typ der
Aufmerksamkeit gibt, der durch Naturraume geférdert wird und sich auf die Gesundheit
auswirkt (Kaplan, 1995; zit. in Gebhard, 2020, S. 128). Die Theorie unterscheidet in freiwillige
Aufmerksamkeit und unfreiwillige Aufmerksamkeit (Taylor et al., 2001; zit. in Henke &
Wendler, 2011, S. 35-36). Die freiwillige Aufmerksamkeit ist anstrengend und kommt

kurzfristig flir das Problemldsen oder beispielsweise zur Orientierung im Strassenverkehr zum
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Gebrauch. Die unfreiwillige Aufmerksamkeit ist nicht anstrengend und kann langerfristig
aufrechterhalten werden. Sie wird durch Naturerfahrungsraume ausgel6st (Taylor et al., 2001;
zit. in Henke & Wendler, 2011, S. 35-36). Naturerfahrungsrdume schaffen auch einen
Ausgleich zum Alltagsleben und fordern erholende Aufmerksamkeit (Kaplan, 1995; zit. in
Gebhard, 2020, S. 128). Weiter wird ein Einfluss von Naturerfahrungsraumen auf die
Konzentration und den Bedirfnisaufschub festgestellt, der in Zusammenhang mit einer
Aufmerksamkeits-Hyperaktivitatsstorung gebracht werden kann (Taylor, 2002; zit. in
Gebhard, 2020, S. 92). Es wird sogar darauf hingedeutet, dass ein Spaziergang im Park die
Konzentration erhdht und eine vergleichbare Wirkung wie Methylphenidat hat (Faber Taylor
& Kuo, 2009, S. 402). Ein Pilotprojekt der Deutschen Sporthochschule KéIn (Messler, 2020, S.
164-165; 171) erstellte ein Indoor- und naturnahes Outdoorsportprogramm fiir eine kleine
Stichprobe von Jungen mit ADHS-Diagnose, um dessen Auswirkung auf ihre Kernsymptomatik
und Lebensqualitat festzustellen. Die Ergebnisse zeigten, dass das Outdoorangebot besser als
das Indoorangebot bei Beurteilung durch die Eltern und Kinder abschnitt. Nach dem
Indoorsport verspirten 33.33 Prozent noch eine Restanspannung, wobei sie nach dem
Outdoorsport alle entspannt waren (Messler, 2020, S. 169). Weiter zeigten die
Beurteilungsbdgen der Kinder und Eltern Uber eine Zeitspanne von 12 Monaten eine
Verbesserung der Kernsymptomatik (Messler, 2020, S. 171). Ausserdem beurteilten die Kinder

die Lebensqualitdt bei dem Outdoorsportangebot als am hochsten (Messler, 2020, S. 168).

5.6 Zusammenfassung des flinften Kapitels

In erster Linie ist die inklusive Erlebnispadagogik fir Kinder mit ADHS geeignet, da diese in der
Planung und Umsetzung auf die Bedirfnisse ihrer Klientel eingeht. Sie vertritt eine Haltung,
welche die Diversitat berlcksichtigt und die Potenziale in ihrer Klientel sieht und férdert. Dafur
eignen sich erlebnispadagogische Angebote an Schulen, da die Kinder mit ADHS regelmassig
dort sind. Als Elemente eignen sich Gruppenarbeiten, beispielsweise Problemldseaufgaben
oder Settings, die keine besondere Leistungsfahigkeit voraussetzen. Dies kdnnte ein
erlebnispadagogisches Waldlager sein, das zum Lieblingsplatz flir Kinder mit ADHS werden
kann. Kinder mit ADHS kdnnen dort wirksam sein, indem sie im Kinderspiel in der Natur ihre
Kreativitat ausleben. Die diversen Naturmaterialien kdnnen sie fantasievoll und eigenaktiv
einsetzen. So kdnnen sie verschiedene Aktivitaten in der Natur erleben. In Zusatzaufgaben im

erlebnispadagogischen Waldlager kénnen Kinder mit ADHS aufblihen und ihre Energie
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hineinstecken. Ein weiterer Bereich ist das Klettern in der Natur. Durch das Klettern in der
Natur konnen sich Kinder mit ADHS auf verschiedene Weise wirksam erleben. Sie lernen,
einander zu vertrauen, lernen neue Strategien kennen oder sie Uben sich in ihrer
Aufmerksamkeit und Ausdauer. Kinder mit ADHS kdnnen ihren Bewegungsdrang im Klettern
kanalisieren, ihren Fokus auf die nachsten Griffe lenken und dabei ihre Impulsivitat steuern.
Wirksam erleben sich die Kinder mit ADHS, die ihr proaktives Verhalten als Starke ins Klettern
einbinden kdénnen. Einen weiteren Bereich stellen die erlebnispadagogischen
Gruppenarbeiten und deren Transfer in den Schulalltag dar. Kinder mit ADHS haben oft Mihe,
ihren Platz und ihre Rolle in der Klassengemeinschaft zu finden. Daher ist der Bereich der
erlebnispadagogischen Gruppenarbeiten wesentlich, um ihre Rolle im Gruppengefiige zu
finden und ihre Starken zu entdecken und einzubringen. Gerade Kinder mit ADHS kénnen ihre
Starken selbstwirksam einsetzen, indem sie durch ihr proaktives Verhalten die anderen Kinder
mitreissen und im langwierigen Losungsfindungsprozess wichtige tatkraftige Impulse in die
Wege leiten. In diesem Bereich erleben sie sich als wirksam, wodurch ihre Selbstwahrnehmung
vom stérenden Kind zu einem beitragenden Mitglied gewandelt wird. Es gilt, diese Bereiche in
den Schulalltag zu transferieren, damit Kinder mit ADHS erlernte Strategien im Umgang mit
ihrer Hyperaktivitdt, Unaufmerksamkeit und Impulsivitdit dort umsetzen konnen.
Abschliessend kann gesagt werden, dass Naturerfahrungen eine positive Wirkung auf Kinder

mit ADHS haben und ihre Wirksamkeit starken.

58



Salomé Bordon M382 ADHS & Erlebnispadagogik

6 Schlussfolgerungen

In diesem Kapitel werden zuerst die vier Unterfragen und abschliessend die (ibergeordnete
Fragestellung beantwortet. Es werden Schlisse fiir die berufliche Tatigkeit der Sozialen Arbeit
abgeleitet. In einem weiteren Schritt folgen die Reflexion und die persdnlichen Erkenntnisse

der Autorin. Abschliessend wird ein Fazit gezogen und es wird ein Ausblick gewagt.

6.1 Beantwortung der vier Unterfragen

Nachfolgend werden die vier Unterfragen zusammenfassend beantwortet.

Was ist unter der Aufmerksamkeits-Hyperaktivitatsstorung (ADHS) zu verstehen?

Unter der Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung wird eine zu 76% erblich bedingte,
neurologische  Entwicklungsstorung  verstanden. Die  Kernsymptome sind die
Unaufmerksamkeit, die Hyperaktivitat und die Impulsivitat. Ursache fir die ADHS-Symptome
liegen in den schwachen exekutiven Funktionen. Diese wiederum hangen von den neuronalen
Schaltkreisen im prafrontalen Kortex ab, welche durch Neurotransmitter aktiviert werden. Die
Unterversorgung an Dopamin, Noradrenalin und Serotonin fiihrt dazu, dass die
Nachrichtentbermittlung zwischen den Nervenzellen geschwacht ist. In dieser Arbeit werden
nach dem DSM-5 das gemischte Erscheinungsbild und das hyperaktiv-impulsive
Erscheinungsbild betrachtet. Nach dem ICD-11 entspricht dies den Varianten «vorwiegend

hyperaktiv-impulsiv» und «kombiniert».

Welche Auswirkungen kann diese Diagnose auf den Schulalltag von Kindern haben?

Die Auswirkungen dieser Diagnose sind bedingt durch die Kernsymptome Unaufmerksamkeit,
Hyperaktivitdit und Impulsivitdt, die sich in unterschiedlichen Kombinationen und
Auspragungen im Schulalltag zeigen. Im Sozialverhalten geraten die Kinder mit ADHS durch
ihre Impulsivitat in Konflikte mit anderen Kindern und Lehrpersonen. Weiter sind sie einem
grossen Leistungsdruck ausgesetzt, da sie aufgrund ihres ADHS oft unter ihren schulischen
Moglichkeiten bleiben, obwohl sie sich enorm anstrengen. Dies schwacht ihr Selbstwertgefihl.

Gleichzeitig wirkt sich die ADHS-Diagnose auch in Form von zahlreichen Starken positiv auf den
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Schulalltag aus. Beispielsweise kdnnen Kinder mit ADHS im Hyperfokus und auf ihren

Spezialgebieten brillieren.

Welche Aspekte zeichnet die Erlebnispadagogik aus?

Die klassische Erlebnispadagogik beinhaltet Gruppenaktivitaten in der Natur. Der Hauptfokus
liegt in neuen Erlebnissen, welche reflektiert und in Form von Erfahrungen und Erkenntnissen
in den Alltag integriert werden. Der Transfer erfolgt anhand von Modellen, wie zum Beispiel
dem Outward-Bound-Plus-Modell, dem metaphorischen Modell, dem erlebnisorientierten
Lernzyklus oder der Waage der Erlebnispadagogik, um nur einige zu nennen. Im Modell der
Wachstumszone geht es darum, dass Kinder von der Komfortzone in die Wachstumszone
wechseln, um Herausforderungen anhand neu erworbener Kompetenzen zu bewaltigen. Die

Erlebnispadagogik fordert somit die Personlichkeitsentwicklung.

In welchen Bereichen der Erlebnispadagogik kdnnen Kinder mit ADHS wirksam sein?

Insbesondere kdnnen Kinder mit ADHS im Ubergeordneten Bereich der inklusiven
Erlebnispadagogik wirksam sein. In diesem Bereich wird auf die Bedirfnisse von Kindern
eingegangen und das Setting wird an sie angepasst. Einen weiteren Bereich bildet das
erlebnispadagogische Waldlager, wo Kinder mit ADHS sich in Naturerfahrungsrdaumen als
wirksam erleben. Diese Naturerfahrungsraume haben eine positive Wirkung auf die Kinder. In
den erlebnispadagogischen Bereichen Waldlager, Klettern und Gruppenarbeit kann das
proaktive Verhalten von Kindern mit ADHS auf eine wirksame Weise eingebunden werden, so
dass sie in Zusatzaufgaben aufblihen, den anderen Kindern beim Klettern vorangehen und

wichtige Impulstrager bei Gruppenarbeiten sind.
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6.2 Beantwortung der Ubergeordneten Frage

Nachfolgend wird die (ibergeordnete Frage beantwortet.

Inwiefern eignen sich erlebnispadagogische Interventionen, um Kinder mit ADHS-Diagnose
im Primarschulalter in ihrem Selbstwert zu starken?

Die Erlebnispadagogik bietet Naturerfahrungen, die wissenschaftlich bewiesene Effekte auf
das Sozialverhalten, die Kreativitdat und das Selbstwertgefiihl der Kinder haben. Gleichzeitig

entwickeln die Kinder einen personlichen, identitatsstiftenden Bezug zur Natur.

Erlebnispadagogische Interventionen richten sich nach den Bedirfnissen ihrer Klientel. Sie
stellen an sich keine Leistungsanforderungen an die Teilnehmenden. Vielmehr werden der
Gruppengeist und die gegenseitige Unterstiitzung geférdert. Kinder mit ADHS stehen somit
nicht unter einem Leistungsdruck, fiihlen sich wahrgenommen und erfahren Riickhalt in der

Gruppe, wodurch ihr Selbstwert erhdht wird.

Eine weitere Erkenntnis dieser Arbeit ist es, dass erlebnispdadagogische Interventionen sich
insofern eignen, da sie einen Perspektivenwechsel bei allen Beteiligten bewirken. Denn wie in
Kapitel 3 beschrieben, haben Kinder mit ADHS Schwierigkeiten mit den
Leistungsanforderungen und fallen durch ihr Verhalten auf, was einen Leidensdruck auslosen
kann. Durch erlebnispadagogische Interventionen erleben sich Kinder mit ADHS nicht wie im
Unterricht als stérend, sondern als beitragendes Mitglied der Gruppe, was es ihnen erleichtert,
eine Rolle, die ihnen entspricht, in ihrer Klasse zu finden. Diese Arbeit stlitzt sich auf den
Ansatz, dass erlebnispadagogische Interventionen einen wichtigen Pfeiler darstellen, um einer
negativen Entwicklungstendenz und somit, wie in Kapitel 2 beschrieben, psychosozialen
Folgen entgegenzuwirken. Um dies zu verhindern, wird mit einer inklusiven Erlebnispadagogik
das Setting so verandert, um Verhaltensweisen von Kindern mit ADHS auf eine positive Weise
einzubinden. Beispielsweise kann das proaktive Verhalten, wie in Kapitel 5, beschrieben, im
erlebnispadagogischen Kontext forderlich sein. Dadurch werden die Kinder mit ADHS befahigt
und erleben sich als bestarkende und motivierende Teilnehmende der Gruppe, was ihren

Selbstwert erhoht.
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6.3 Schlussfolgerungen fir die berufliche Praxis

Kinder mit ADHS kénnen sich durch ihre Kernsymptomatik wenig auf den Unterricht
fokussieren und fallen durch ihre Verhaltensweisen wie beispielsweise ihren erhdhten
Bewegungsdrang auf. Dieses Verhalten stort den Unterricht und kann dazu fiihren, dass sie
durch die Fachpersonen und die Mitschiiler*innen stigmatisiert werden. Solche Barrieren im
Schulalltag erschweren die Integration von Kindern mit ADHS. Das Bewusstsein darlber, dass
Schiler*innen durch die ADHS-Symptomatik den Anforderungen im Schulalltag oft nicht
gerecht werden, hindert sie daran, ihre Starken zu erkennen und schwacht ihren Selbstwert.
Oftmals finden darum punktuelle erlebnispdadagogische Angebote an Schulen statt, wie
Projektwochen oder Kurzaufenthalte in Schullandheimen. Dank des Perspektivenwechsels bei
diesen Erfahrungen kénnen die Lehrkrafte und die Fachkrafte der Sozialen Arbeit mit einer
anderen Sichtweise und Verstdndnis fur die Bedirfnisse der Kinder mit ADHS auf deren
Verhaltensweisen eingehen. Dadurch kdnnen die Fachpersonen die Starken der Kinder
erkennen und mehr Verstandnis fiir ihre Symptomatik im Schulalltag aufbringen. Jedoch
genugt es nicht, dass Kinder mit ADHS ihre Begabungen nur im Rahmen von Kurzzeitprojekten
entdecken und ausleben koénnen. Es braucht generell eine Integration des
erlebnispadagogischen Ansatzes in den Schulalltag. Eine mogliche Umsetzung zeigen
Gemeinschaftsschulen in Deutschland, die informelle Aktivitditen ins Schulprogramm
integrieren. Dadurch nehmen Fachpersonen die Schiler*innen in einem anderen Kontext mit
ihren Begabungen wahr. Dieser Ansatz koénnte Kindern mit ADHS den Zugang zu
Freizeitangeboten erleichtern und durch ihre Fahigkeiten im informellen Bereich ein
Umdenken bei Fachkraften bewirken. Ein weiterer Ansatz ist, dass an Ganztagsschulen in der
Schweiz, in denen die Sozialpdadagogik im Bereich der Betreuung tatig ist,
erlebnispadagogische Aktivitaten ins Freizeitangebot eingebaut werden. Durch den in dieser
Arbeit abgeleiteten sozialpdadagogischen Auftrag, Kinder mit ADHS in ihrem Selbstwert zu
starken und ihre Integration zu férdern, entlasten sie Lehrpersonen in ihrem Bildungsauftrag.
Zudem ist es wichtig, dass Fachpersonen der Sozialpdadagogik eine Zusatzausbildung in
Erlebnispadagogik aufweisen. Diese Arbeit zeigt modgliche erlebnispdadagogische

Interventionen auf, die wahrend Projektwochen sowie im regularen Schulalltag moéglich sind.
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6.4 Reflexion und persdnliche Erkenntnisse

Im Berufskodex der Sozialen Arbeit wird darauf hingewiesen, dass Professionelle der Sozialen
Arbeit ihre persodnlichen und beruflichen Wissens- und Handlungskompetenzen sowie ihr
ethisches Bewusstsein stetig voranbringen (AvenirSocial, 2010, S. 11). Anhand dieser
Bachelorarbeit vertiefte die Autorin durch die Literaturrecherche und -verarbeitung
Fachwissen zu den Themenfeldern ADHS und Erlebnispadagogik. Aufgrund dieser
Auseinandersetzung generierte die Autorin aus der Literatur Moglichkeiten, wie mit
erlebnispadagogischen Interventionen Kinder mit ADHS in ihrem Selbstwertaufbau und ihrer

Integration ins Schulsystem gestarkt werden kdnnen.

Die anfangliche Annahme, dass die Erlebnispadagogik sich positiv auf Kinder mit ADHS
auswirkt, konnte belegt werden. Studien zeigen auf, dass die Natur in der Erlebnispadagogik
eine positive Wirkung auf Kinder im Allgemeinen und auf Kinder mit ADHS hat. Hier ist
anzumerken, dass die Datenlage im Verhaltnis zu den betroffenen Kindern noch sehr klein ist.
Oftmals handelt es sich um Pilotstudien mit kleiner Stichprobe. Daher soll diese Arbeit dazu
anregen, noch mehr Forschung zum Einfluss erlebnispadagogischer Interventionen auf Kinder

mit ADHS zu betreiben.

Eine Erkenntnis ist, dass sich erlebnispadagogische Plattformen eignen, um immer wieder
neue Losungen zu finden, Kinder mit ADHS abzuholen und ihre Starken hervorzuheben.
Hierbei ist zu betonen, dass ein vertieftes Verstandnis fiir die Symptomatik Voraussetzung ist,
um individuell und addquat auf die unterschiedlichen Bediirfnisse von Kindern mit ADHS

einzugehen.

Eine Erkenntnis ist, dass eine friihzeitige, im Primarschulalter einsetzende Behandlung von
ADHS moglichen psychosozialen Folgen entgegenwirkt, unter der Annahme, dass das
Ausbleiben oder der zu spate Beginn einer Behandlung erhéhte Arbeitslosigkeit, hoheres
Unfallrisiko, héhere Kriminalitdt und geringere Schul- und Ausbildungsabschlisse zur Folge
haben kann, und nachfolgende Behandlungen hohe gesellschaftliche Kosten verursachen
wirden. Aus diesem Grund braucht es dringend einen Zugang fiir Kinder mit ADHS zu
Plattformen wie der Erlebnispdadagogik, welche die Sozial- und Personalkompetenzen fordern
und den Selbstwert starken. Der erlebnispadagogische Ansatz durch die Sozialpadagogik ist in

diesem Sinne als Erganzung zur Medikation, Psychotherapie und Ergotherapie zu sehen.
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Auch das Bewusstsein, dass durch den gesellschaftlichen Wandel Kinder mit ADHS heute
vermehrt unter einem Leistungsdruck stehen, bestarkt Sozialpadagog*innen in ihrem Auftrag,
Kinder in ihrem Selbstwert zu starken und Sensibilisierungsarbeit mit Fachkraften und Eltern
zu leisten. Aus dieser Uberzeugung entwickeln sie erlebnispidagogische
Unterstlitzungsangebote. Erlebnispdadagogik kann durch ihren leistungsfreien Aufbau eine
Form der Entschleunigung und einen Kontrast zur Reiz- und Anforderungsiberflutung, von

dem gerade Kinder mit ADHS betroffen sind, bieten.

Kritisch zu betrachten ist, dass das Angebot nur fiir Kinder mit ADHS einen Mehrwert hat, die
ein Mindestmass an Interessen fir erlebnispadagogische Aktivitaten aufweisen. Denn wie im

Kapitel 3.3 erldutert, setzen sich Kinder mit ADHS in ihren Spezialgebieten besonders ein.

6.5 Fazit und Ausblick

Diese Arbeit zeigt die Wirkung von erlebnispddagogischen Angeboten auf.
Erlebnispadagogische Interventionen wie Klettern in der Natur, Waldlager oder
erlebnispadagogische Gruppenarbeiten verhelfen Kindern mit ADHS dazu, ihr Selbstvertrauen
aufzubauen, ihr Selbstwert und Selbstbild zu stirken und eine Rolle in der
Klassengemeinschaft, die ihnen entspricht, zu finden. Eine erweiterte Zielsetzung ist es, dass
erlebnispadagogische Handlungsoptionen den Abbau von Stigmatisierungen gegeniber
Kindern mit ADHS fordern sollten. Im Endeffekt geht es darum, diese Wirkung in den
Schulalltag zu transferieren und durch erlebnispadagogische handlungsorientierte Elemente

Kinder mit ADHS zu starken.

Da noch wenig Literatur spezifisch zum Feld der Erlebnispadagogik und ADHS vorhanden ist,
ware eine Forschungsarbeit in einem ndchsten Schritt angebracht. Um die Zielgruppe
einzubinden, ware zu untersuchen, wie sie selbst die Wirkung eines erlebnispadagogischen
Programms wahrnehmen. Neben der Zielgruppe koénnten auch Ganztagsschulen, in denen ein
erlebnispadagogisches Angebot implementiert ist, in die Befragung eingebunden werden.
Dariiber hinaus koénnte eine Forschungsarbeit mit erlebnispdadagogischen Angeboten in
verschiedenen Institutionen der Sozialen Arbeit den erlebnispdadagogischen Umgang mit
Kindern mit ADHS untersuchen. Durch das breitere Feld kénnten sich neue

erlebnispadagogische Ansatze im Umgang mit Kindern mit ADHS abzeichnen.
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