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gestalten — Reflexivitat als Grundlage ftir das betriebliche
Ausbilderhandeln

Abstract

Dieser Beitrag fokussiert den Lernort Betrieb und damit folglich die betrieblichen Ausbilder*innen
und deren Ausbildungspraxis. Die betriebliche Ausbildung ist eine der wichtigsten Grundpfeiler den
Fachkraftenachwuchs in der deutschen Wirtschaft zu sichern. Unternehmen werden aufgrund der
gesellschaftlichen aber auch technischen Entwicklungen stets vor neue Herausforderungen gestellt —
somit auch die Ausbilder*innen. Diese Herausforderungen zu bewéltigen erfordert auch immer Ver-
anderungen, die natirlich auch Einfluss und Auswirkungen auf die Ausbildungsinhalte und -praxis
haben. Ausbilder*innen werden als Schlisselfiguren in der betrieblichen Ausbildungspraxis gesehen,
da sie malRgeblich die Bildungsinhalte sowie deren didaktische Aufbereitung bestimmen, so auch bei
der Thematik der Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung. Soll nachhaltiges Denken und Handeln in
die berufliche Bildung strahlen, muss diese auch im betrieblichen Lernort verankert werden. Das setzt
allerdings von den Ausbilder*innen immer auch die Bereitschaft voraus, das eigene Handeln zu reflek-
tieren. Bildung flr nachhaltige Entwicklung stellt folglich eine Anforderung an die Professionalisie-
rung dieser dar. Der Verantwortung, vor allem bei den Themen der nachhaltigen Entwicklung in der
betrieblichen Bildung stellen sich Ausbilder*innen in vielerlei Hinsicht. Dabei dienen betriebliche
Ausbilder*innen als Mulitplikator*innen, wobei auch die jungen Auszubildenden, eine wichtige Rolle
in diesem Prozess spielen.

Reflexivitdt sowie Reflexionsanldsse im Rahmen angebotener Workshops fur Ausbilder*innen sowie
deren Rollenverstandnis stellen den Rahmen des Beitrages dar. Durch die Darstellung gefiihrter Inter-
views werden erste Einsichten in Reflexionsprozesse von Ausbilder*innen dargestellt und der Beitrag
erfahrt damit mehr Praxisbezug.

Schlusselworter: Reflexivitat, Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BBnE), Ausbilder*innen,
Reflexionsanlésse; Erlebnis

1 Einleitung

Mit ihrem Impulspapier ,,Zukunftsdiskurse — Nachhaltiges Wirtschaften zwischen Gesell-
schaft, Okonomie und Bildung®, liefern die Kolleg*innen der Universitat Oldenburg einen
Denkanstol3 zur Ausgestaltung einer nachhaltigen Wirtschaftsordnung (vgl. BWP Oldenburg
2019). Kennzeichnend fiir diese sind ,,Lebensqualitit, Gerechtigkeit und (6kologische) Viel-
falt, so das Ergebnis des Diskurses in der Auftaktveranstaltung, in welcher verschiedene
gesellschaftliche Akteure*innen zum Entstehen des vorliegenden Impulspapieres beitrugen.
Es stellt sich also die Frage, wie kann die (globale) Wirtschaftsordnung nachhaltiger gestaltet
werden? Klar scheint, dass eine solche Transformation eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe
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ist. Der als nachhaltige Entwicklung bezeichnete Prozess, welcher zu einer nachhaltigeren
Wirtschaftsordnung fuhren soll, findet in den 17 Sustainable Development Goals seine Kon-
kretisierung. In dem Papier werden die Akteur*innen fur diesen Wandel aufgezeigt und be-
nannt. Dabei kdnnte kurz und knapp bemerkt werden: Alle miissen handeln!

Alle - angefangen beim einzelnen Individuum bis hin zu staatlichen Institutionen, sehen die
Beteiligten der Diskursarena in der Pflicht. Gemeinsam gilt es die planetaren Grenzen einzu-
halten, den kulturellen Rahmen zu schaffen sowie durch Bildung und Kompetenzerwerb einen
Bewusstseinswandel zu gestalten (vgl. Slopinski et al. 2020, 10ff.). Die fur den gesellschaftli-
chen Transformationsprozess notwendigen Sichtweisen und das erforderliche Wissen, werden
durch Bildungsprozesse (Stoltenberg/Burandt 2014) initiiert. Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) soll Menschen in die Lage versetzen ,,angesichts einer Vielzahl verschrank-
ter gesellschaftlicher Herausforderungen Entscheidungen fur die Gegenwart und Zukunft zu
treffen, dabei bei unweigerlichen Zielkonflikten Kompromisse zu suchen und abzuschétzen,
wie sich eigene Handlungen auf das Leben in anderen Weltregionen oder kunftige Generatio-
nen auswirken® (Deutsche UNESCO-Kommission 0.J.).

Jede (gesellschaftliche) Institution steht vor der Herausforderung die Ansatze der nachhalti-
gen Entwicklung umzusetzen. So ist die Berufspadagogik eine Disziplin, welche sich mit
Aus- und Weiterbildungsprozessen beschéftigt, die auf Berufstdtige oder Auszubildende
abhebt. Eine berufspddagogische Antwort auf das vorliegende Impulspapier wird folglich
berufliche Bildungsprozesse in den Mittelpunkt stellen. Dabei zeigt sich, dass der Beruf, als
Konstrukt, natdirlich nicht losgeldst von Gesellschaft gedacht werden kann. Er befindet sich in
einem Spannungsverhéltnis verschiedener gesellschaftlicher Subsysteme, gilt als strukturelle
Kopplung zwischen Wirtschafts- und Erziehungssystem. Die berufliche Qualifikation Heran-
wachsender findet zu einem groRen Teil im dualen System statt. Konstitutiv fir die Dualitat
sind einerseits die verschiedenen Lernorte Schule und Betrieb sowie Uberbetriebliche Bil-
dungseinrichtungen, aber auch die beiden Rechtskreise, Landes- und Bundesrecht, die die
berufliche Bildung normativ ausgestalten. Berufliche Ausbildung findet aber genauso in
Berufsfachschulen und in auBerbetrieblichen Einrichtungen statt.

Dieser Beitrag fokussiert jedoch den Lernort Betrieb und folglich die betrieblichen Ausbil-
der*innen. Diese fulhren die fachliche berufliche Qualifizierung im Betrieb durch, bereiten
also den Weg fur die Erlangung und Entwicklung beruflicher Handlungsfahigkeit. Zudem
fungieren sie auch als Sozialisationsagent*innen, sind also Vermittler*innen betrieblicher
aber auch gesellschaftlichen Normen und Werte. Soll nachhaltiges Denken und Handeln in
berufliche Bildung strahlen, muss diese auch im betrieblichen Lernort verankert werden. Dazu
muss Berufsbildung fur nachhaltige Entwicklung dort sinnhafte Ankerpunkte finden. Dabei
dienen betriebliche Ausbilder*innen als Mulitplikator*innen, wobei auch die jungen Auszu-
bildenden eine wichtige Rolle in diesem Prozess spielen. Auf die Herausforderung des Im-
pulspapieres, wie denn Unternehmen als Akteure ihre Verantwortung wahrnehmen kénnen,
madchten wir antworten: mit einer Sensibilisierung ihres padagogischen Personals. Daher er-
folgt zunéchst eine kurze Annéherung an den padagogischen Akteur Ausbilder*in sowie eine
Betrachtung der padagogischen Qualifikation der Ausbilder*innen, welche mit der Aufgabe
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betraut sind, Jugendliche beruflich zu qualifizieren, aber ebenso personlich weiterzuentwi-
ckeln. Akademische Professionalisierungstheorien weisen der Reflexion eine grundlegende
Bedeutung fiur die p&dagogische Professionalitdt zu. Daher erfolgt dann eine theoretische
Grundlegung des Reflexionsbegriffes sowie eine Einordnung dessen in padagogische Arbeit.
AnschlieBend soll gezeigt werden, wie von aullen gesetzte Reflexionsanldsse, bspw. durch
den Modellversuch KoProNa (FKZ 21 BBNE 16), zu einer paddagogischen Sensibilisierung
von betrieblichen Ausbilder*innen beitragen kann und dadurch didaktische Leitlinien flr eine
Bildung der nachhaltigen Entwicklung umsetzen zu kénnen.

2 Ausbilder*innen in der betrieblichen Ausbildung

Aufgrund verschiedener Lernorte in der beruflichen Bildung ist die Gruppe des Berufsbil-
dungspersonals, welches fur die unterschiedlichen beruflichen Bildungswege verantwortlich
ist, als heterogen zu betrachten. Daraus wiederum ergibt sich auch eine Vielzahl an (padago-
gischen) professionellen Hintergriinden der Akteur*innen. Dazu z&hlen neben den Lehrer*in-
nen der berufshildenden Schulen auch das haupt- oder nebenamtliche Ausbildungspersonal in
den Betrieben, Ausbilder*innen in den Lehrwerkstétten sowie péddagogische Mitarbeiter*in-
nen anderer berufsbildender Einrichtungen (betriebsintern oder -extern). Durch Wandlungen
in den letzten Jahren werden selbst Hochschulen zum Lernort der beruflichen Bildung, in
Form von dualen Studiengangen. Aus dieser Heterogenitét ergeben sich verschiedene Heraus-
forderungen und das Personal in der beruflichen Bildung ist ,,cinem besonderen Spannungs-
feld zwischen domanenspezifischer Fachlichkeit und einer Prozessorientierung ausgesetzt, die
sich zum einen aus Verdnderungen in der Arbeitswelt und zum anderen aus der Offenheit
padagogischer Prozesse ergibt™(Meyer 2010, 6).

Beschranken wir uns jedoch in diesem Beitrag auf die betrieblichen Ausbilder*innen in der
dualen Ausbildung, so nehmen diese eine zentrale Schlisselposition (vgl. u.a. Diettrich
/Harm 2018; Bahl/Briinner 2018) in den beruflichen Bildungsprozessen ein. Auch hier han-
delt es sich um eine sehr heterogene Gruppe innerhalb der Gruppe der betrieblich Beschéftig-
ten, die mit der betrieblichen Ausbildung betraut sind. Da ,,[...] es sich nicht nur strukturell
von ihrem Arbeitsplatz, sondern auch personell und von den Qualifikationen her um eine
aufRerst heterogene und breite Gruppe von Beschaftigten handelt (Bahl/Briinner 2018, 362)“,
liegt die Besonderheit auch darin begriindet, dass die Tatigkeiten der Ausbilder*innen nicht
mit einem Berufsstand einhergehen, sondern eher Funktionen bezeichnen (vgl. ebd.).

So werden grundsatzlich vier Funktionen des betrieblichen Ausbildungspersonals unterschie-
den: Ausbildungsleitung; haupt- und nebenamtliche Ausbilder*innen sowie ausbildende Fach-
krafte (Briinner 2013, 7). Die hauptamtlichen Ausbilder*innen bilden dabei eher die Minder-
heit, da die betriebliche Ausbildung, insbesondere in klein- und mittelstandischen Unterneh-
men, vorwiegend durch nebenberufliche Ausbilder*innen und ausbildende Fachkréfte geleis-
tet wird. In der heterogenen Gruppe des Ausbildungspersonals finden sich so Beschéftigte
aller Hierarchieebenen, sowohl mit leitenden als auch ausfiihrenden Tatigkeiten (vgl. ebd.).
Zudem zeigen sich auch Unterschiede innerhalb der Betriebe und Branchen mit verschiedenen
Ziel- und Zeitkonflikten sowie in ihrer Funktion. Auffallend ist vor allem, dass eine formale
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Qualifizierung der betrieblichen Ausbilder*innen fir ihre Ausbildertéatigkeit kaum gegeben
ist. So erscheint auch ,die Ausbildereignungspriifung,[...] vom Inhalt und Umfang eher
schmal® (Eckert 2017, 123).

Die AEVO und deren Rahmenstoffplan definierten erstmals 1972 die Mindeststandards und
Kriterien fiir die Eignung des Ausbildungspersonals, welche das Ziel einer aufgabengerechten
berufspaddagogischen Qualifizierung aller Ausbilder*innen innehat (Bahl/Briinner 2018,
365f.). Seit den 1970er Jahren fokussierten verschiedene Untersuchungen und Forschungsvor-
haben u. a. die Situation und Relevanz der padagogischen Qualifizierung nach der AEVO.
Einhergehend wurden kritische Aspekte bezuglich der pddagogischen Qualifizierung zukinf-
tiger Ausbilder*innen geduBert. Neuere Forschungsergebnisse zeigen zudem eine stark diffe-
rente Qualifizierungspraxis der Anbieter von AEVO-Lehrgéangen. (vgl. Brinner 2013) Wei-
tere Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass die Inhalte in den Lehrgangsangeboten nur
bedingt eine Grundlage flr das professionelle Handeln von Ausbilder*innen bilden (vgl.
Bahl/ Brunner 2013, 516; Vonken 2016) Dies ist nicht zuletzt auf die branchenubergreifende
Vermittlung der berufs- und arbeitspddagogischen Inhalte zuriickzufiihren, welche losgeldst
von der eigentlichen Berufspraxis der angehenden Ausbilder*innen stattfindet. So werden
kaum Bezige zu den jeweiligen Handlungskontexten der Arbeitsprozesse der angehenden
Ausbilder*innen hergestellt. Damit kann das stark verallgemeinerte padagogische Wissen
nicht angewandt und in die eigene Berufspraxis transferiert werden (vgl. ebd.).

Ahnlich verhilt es sich mit adaquaten Angeboten fiir Ausbilder*innen um sich didaktisch und
padagogisch weiterbilden zu kénnen. Angebotene Weiterbildungen fur Ausbilder*innen be-
schréanken sich meist auf die berufsfachliche Praxis und zielen weniger dabei auf padagogisch
methodisch-didaktisch ausgerichtete Inhalte. Um Ausbilder*innen auf aktuelle Herausforde-
rungen, wie u. a auf (Berufs-)Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu sensibilisieren bedarf es
methodisch-didaktischer Grundlagen bzw. Weiterbildung. Ausbilder*innen bendétigen ein ada-
quates Angebot und mit traditionellen, aber eben auch neueren Methoden, ihren Ausbildungs-
alltag gestalten zu konnen. Dadurch kann einem bisher auf intuitiven Handlungsstrategien
aufgebauten berufs- und betriebspaddagogischen Handeln der Ausbilder*innen entgegenge-
wirkt werden (vgl. Eckert et al. 2011, 3).

Die Diskussion um die methodisch- didaktische Weiterbildung von Ausbilder*innen ist kei-
neswegs neu — entfacht aber erneut, bei der Thematik flir BBNE. Die didaktischen Leitlinien
fiir die Umsetzung von BBNE sind durchaus anspruchsvoll und bediirfen ,,[...] der Entwick-
lung pédagogischer Konzepte [...] sowie die bewusste Reflexion und kritische Betrachtung
intuitiver padagogischer Handlungsweisen* (Eckert et al. 2011, 3). Ausbilder*innen in die
Lage versetzen zu kénnen, ihr intuitives berufspddagogisches Handeln reflektieren zu kénnen,
bildet eine Grundlage um professionell handeln zu kénnen.
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3 Reflexivitat als Bestandteil von Professionalitat

3.1 Modellierung zu Reflexion

Es wurde bereits gezeigt, dass es sich bei dem betrieblichen Ausbilder*innen um eine sehr
heterogene Zielgruppe handelt, welche u.a. verschiedene Ausprégungsgrade von padagogi-
scher Qualifikation aufweist. Daher soll in diesem Beitrag die Bedeutung reflexiver Phasen
und von Reflexionsanlassen fiir die weitere Qualifizierung von betrieblichen Ausbilder*innen
gewurdigt werden. Die Voraussetzung fur diese Art der pddagogischen Professionalisierung,
ware ein Anregen von (Selbst-)Reflexion von aulien. Dass reflexive Prozesse von aufen durch
verschiedene Interventionen angeregt werden kénnen, zeigen Erkenntnisse aus der Trainings-
psychologie (vgl. Henninger et al. 2001; Albert 2016, S. 1). Dazu kdnnen Lernende, in diesem
Fall Ausbilder*innen, im Prozess unterbrochen und befragt oder ganz gezielt aufgefordert
werden, eigene Handlungen zu reflektieren. Im kommunikativen Austausch mit Expert*innen
oder Peers und der Selbstoffenbarung der eigenen Situationsdeutungen sowie dem geplanten
padagogischen Vorgehen, kann es zum Abgleich des eigenen pédagogischen Handelns kom-
men. In der Forschung zur Qualifizierung von Lehrer*innen (vgl. z. B. Leonhard/Rihm 2011,
Berndt et al. 2017; Combe 1996; Combe/Kolbe 2004; Albert 2016), aber auch anderen pada-
gogischen Arbeitsbereichen (vgl. Helsper/Tippelt 2011), wird die Wichtigkeit von Reflexio-
nen und Reflexivitat betont. Ebenso fur die Erwachsenbildung (vgl. Siebert 1991). Fir die
padagogische Professionalitdt von betrieblichen Ausbilder*innen sollte demnach Reflexion
und Reflexivitat ebenso von ausgesprochener Wichtigkeit sein. Im Gegensatz zu den akade-
misch ausgebildeten Kolleg*innen in Berufsschulen, steht betrieblichen Ausbilder*innen
meist kein Hochschulstudium als Wissensbasis zur Verfligung, in welchen oft Reflexionspha-
sen in Form von Praktikumsberichten 0.A. eingeplant sind. Grundsatzlich stellt sich heraus,
dass die Fahigkeit das eigene Handeln in paddagogischen Situationen zu reflektieren, eine her-
ausgehobene Bedeutung bei der Professionalisierung des padagogischen Personals innehat.
Reflectere (lat.) bedeutet zuriickbiegen, umwenden (vgl. Maack 2018) oder auch zuriickbeu-
gen (vgl. Hilzensauer 2008). In diesem Fall geht es nicht darum, etwas Materielles zu verfor-
men, sondern das Denken ins Innere zu fokussieren. Reflexion kann somit als eine Art innerer
Dialog bezeichnet werden, in welchem eine Handlung oder ein Tun, selbst ein vorheriges
Denken, eine soziale Beziehung in padagogischer Praxis (vgl. Gréhlich 2011, 140), einem
kognitiven Prozess der Uberdenkens ausgesetzt wird. Padagogisch gewendet hieRe dies, das
eigene padagogische Handeln reflektierend zu dekonstruieren und in seinen Einzelheiten zu
erfassen. Reflexion dient in diesem Fall dazu Implizites, in padagogischen Situationen ver-
borgen Gebliebenes, zu objektivieren. ,,Reflexion wird dann erstens eine wichtige Funktion
dabei zugeschrieben, Alltagstheorien, subjektive Theorien bzw. implizites Wissen, das im
Handeln zum Ausdruck kommt, in explizites zu transformieren, auf wissenschaftliches Theo-
rie- und Forschungswissen zu beziehen, um dann spater im wissenschaftlich fundierten inter-
ventionspraktischen Handeln die abgezielte padagogische Professionalitdt zu erzielen®
(H&cker 2017, 22). Dieser Lesart folgend wird ,,Reflexion [Hervorhebung im Original] als
Handlung/Tétigkeit verstanden (er oder sie verhalt sich reflexiv). Reflexion bezieht sich dabei
sowohl auf das Nachdenken iiber Inhalte als auch Situationen. [...] Situationen sollen mit dem
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Ziel, einen Bildungsprozess zu ermdglichen, tberdacht werden. Dies geschieht unter Einbe-
ziehung des eigenen Vorwissens, eigener Erfahrungen, wissenschaftlicher Erkenntnisse, vor
dem Hintergrund eines kulturellen Kontextes und aus einer professionellen Perspektive her-
aus® (Maack 2018, 18f.). Reflexivitat wére dann als Eigenschaft und Fahigkeit einer Person,
jemand zeichnet sich durch eine hohe Reflexivitat aus, zu fassen. Die Person ware damit in
der Lage ,,das eigene Denken und Handeln zu durchschauen® (ebd.).

Die Notwendigkeit zur Reflexivitét liegt in den Eigenheiten von padagogischen Situationen
an sich begrundet, welche sich durch teils widersprichliche Anforderungen und Herange-
hensweisen auszeichnen. Diese, als Antinomien bezeichneten (vgl. Helsper 2011, 530ff.), An-
forderungen begegnen Padagog*innen alltaglich und bedirfen einer reflektierten Herange-
hensweise oder eben auch einem reflektierten situativen Handeln (vgl. Schon 2008). Einer-
seits sollen Padagog*innen ihren Schiler*innen/Auszubildenden/Teilnehmenden zugeneigt
sein, in der Reformpédagogik als padagogischer Eros bezeichnet (vgl. Helsper 2011, 530),
anderseits verpflichtet sie die Institution, in welcher sie arbeiten, sei es Schule, Betrieb oder
eine andere Bildungseinrichtung, zu Neutralitét. Dies fasst die Antinomie Nahe und Distanz.
Daran schlief3t sich die der Subsumtion versus Rekonstruktion an. Pddagog*innen unterliegen
der Gefahr im Alltag Sachverhalte zu typisieren, um bspw. die Komplexitat einer padagogi-
schen Situation zu reduzieren. Dabei kann auftreten, dass nicht allen Einzelfdllen, welche
aufwendig hinterfragt und rekonstruiert werden mdassten, und damit die Komplexitat wieder
erhéhen, beachtet werden. Doch was soll grundlegender Inhalt paddagogischer Situationen
sein? Eine Tradierung eines zeitlosen Wertkanons oder eine Bildung zur Differenz und Kom-
plexitét, wie sie moderne Gesellschaften auszeichnen? So die Herausforderung hinter der An-
tinomie Einheit und Differenz. Organisation versus Interaktion, feste organisatorische, zeitlich
getaktete und rdumliche gebundene Strukturen, stehen einem streben nach autonomen péada-
gogischen R&umen entgegen. So kénnen eine starre organisatorische Struktur und Routinen
entlastend, aber auch belastend wirken. Ziel eines jeden padagogischen Handelns soll ein
freier autonomer Mensch sein. Oder doch einer, der sich obrigkeitshérig Recht und Gesetz
unterwirft? Diese Spannungsverhéltnisse beschreibt die Antinomie Autonomie gegen Hetero-
nomie. All diese Spannungsverhaltnisse treten gemeinsam oder vereinzelt in padagogischen
Situationen auf. Eine reflektierte Entscheidung, was jeweils fokussiert wird, ist immer wieder
erforderlich.

Halten wir fest, Reflexivitat ist ein grundlegender Bestandteil von padagogischer Professio-
nalitat. Das Durchlaufen von Reflexionsphasen sowie die Reflexion des eigenen Handelns
tragen zum besseren Versténdnis des eigenen padagogischen Handelns bei.

4 Reflexionsanlasse fur Ausbilder*innen am Beispiel eines erlebnis-
padagogischen Workshops

4.1 Theoretische Betrachtung von Erlebnis und Erlebnispadagogik

Das in Deutschland zur Standardliteratur in der Erlebnispéddagogik avancierte Buch von Bernd
Heckmaier und Werner Michel (2018), nennt als bedeutende Vordenker dieser Jean-Jacques
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Rousseau und David Henry Thoreau (Heckmair/Michl 2018, 12ff.; Michl 2009, 20ff.). Erste-
rer ist aus erziehungswissenschaftlicher Sicht vor allem fir sein Werk Emile (Rousseau 2001)
bekannt, in welchem er die Natur als treibende erzieherische Kraft darstellt. Zweiterer lebte
unter anderem zwei Jahre zuriickgezogen in einer Holzhltte am Walden See (Thoreau 2009).
Aktivitaten in der Natur, welche unterschiedliche Lern- und Bildungsziele verfolgen, bilden
(auch heute noch) den Kern von Erlebnispéddagogik. Abgeschiedenheit, Ruhe, Kontemplation
sowie Reduktion auf das Notigste, auch auf Materielles bezogen, wie durch Thoreau beschrie-
ben, bilden weitere Grundlagen. Sicher kdnnen noch viele weitere VVordenker genannt wer-
den, wie bspw. John Dewey, welcher mit seinen Arbeiten, ein padagogisches Vorgehen skiz-
zierte, welches heute als handlungsorientiert bezeichnet wirde.

Als Begriinder der Erlebnispadagogik wird in der deutschsprachigen Literatur Kurt Hahn (vgl.
u. a. Michl 2009, 25ff.; Paffrath 2013, 43ff.) genannt. Er diagnostizierte bei seinen Zeitgenos-
sen des frihen 20. Jahrhunderts gravierende Verfallserscheinungen: Verfall der korperlichen
Tauglichkeit, Mangel an Initiative und Spontanitét, Mangel an Sorgsamkeit und schlieBlich
Mangel an menschlicher Anteilnahme (vgl. Michl 2009, 27f.). Hier sollten kdrperliches Trai-
ning, Projekte, Expeditionen sowie (soziale) Dienste die Verfallserscheinungen bearbeiten.
Ziele dieser MaBnahmen waren, Forderung von ,Eigeninitiative, Durchhaltevermdgen,
Selbstvertrauen [...]* (Paffrath 2013, 45).

Ubertragen auf die heutige Zeit und aktuelle Probleme, verschiebt sich der Fokus auf die Be-
arbeitung von ,,[...] Passivitdt durch Medienkonsum [und] Defizite[n] bei sozialen Kompeten-
zen® (Michl 2009, 29). Paffrath (2013, 18) zeigt auf, dass unter dem Begriff Erlebnispédago-
gik viele verschiedene Methoden, wie zum Beispiel Outdoor Training oder Abenteuerpédago-
gik, subsumiert werden. Den Grund fir diese Vielfalt sieht er darin, dass die Erlebnispadago-
gik in den verschiedenen Teilen der Welt eben auch auf verschiedene Weise interpretiert
wurde und eine andere Entwicklung nahm. Auch das Handbuch Erlebnispadagogik konstatiert
eine Vielfalt an moglichen Definition (vgl. Michl/Seidel 2018, 17ff.). Einen Versuch unter-
nimmt Paffrath: , Erlebnispddagogik ist ein handlungsorientiertes Erzichungs- und Bildungs-
konzept. Physisch, psychisch und sozial herausfordernde, nicht alltagliche, erlebnisintensive
Aktivitaten dienen als Medium flr die Férderung ganzheitlicher Lern- und Entwicklungspro-
zesse. Ziel ist es, Menschen in ihrer Personlichkeitsentfaltung zu unterstitzen und zur verant-
wortlichen Mitwirkung in der Gesellschaft zu ermutigen® (Paffrath 2013, 21). Definiert wird
Erlebnispadagogik auf diese Weise durch dessen Ziele und Vorgehen. Welche Rolle dabei
genau das Erlebnis an sich einnimmt, bleibt so verborgen und zunachst unklar. Das Erlebnis
stellt jedoch das zentrale Element jener Padagogik dar und Bedarf zum Zweck einer padago-
gischen Einbindung einer eindeutigen Darstellung.

Die Beschéaftigung mit dem Erlebnis und dessen Einbindung in padagogische Prozesse kann
auf eine gewisse Historie verweisen. Bereits 1930 versuchte Waltraut Neubert (1990) das
Erlebnis fur die Padagogik aufzubereiten. Ihr Fokus lag dabei auf den schulischen Unterricht,
welcher durch die Anreicherung mit Erlebnissen anregender fiir die Schuler*innen gestaltet
werden sollte. Sie bezieht sich dabei auf Wilhelm Dilthey, der in seiner Arbeit der Verwen-
dung des Erlebnisses in der Dichtung nachspirt (Dilthey 1985). Aktueller erfolgte eine Bear-
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beitung des Erlebnisses von Thomas Schott (2009), der eine Merkmalzusammenstellung, dhn-
lich der von Neubert vorlegt, welche auf einer fundierten theoretischen Darlegung basiert.
Schott stellt der Auseinandersetzung mit dem Begriff des Erlebnisses, die des Erlebens voran.
Es kommt vor, dass beide synonym verwandt werden, doch eine erste Unterscheidung konnte
bereits die zwischen Erleben als Prozess und Erlebnis als einen Status darstellen. Erlebnis als
eine Art einer Hervorhebung im Strom, jedoch nicht abgeldst von diesem, des Erlebens.
Grundlegend ist festzuhalten, Erleben und Erlebnis sind an Leben gebunden. Leben wiederum
an einen Korper, welcher zur , Empfindung [...], Entwicklung, Selbsterhaltung, Selbsttatig-
keit™ (Schott 2009, 135) fahig ist. Weiterhin legt Schott eine Beseeltheit des Korpers zu-
grunde, welche bspw. durch die drei Seelenarten nach Platon (biologische Triebe wie Fort-
pflanzung, Thymos = Freiheits- und Machttrieb und Eros = Lernbegierde) gefasst werden
kann (ebd.). Schlussendlich wird eine Instanz bendtigt, die dieses Erleben erfasst und be-
merkt, was Schott als Ich, das erlebende Subjekt, bezeichnet. All dies haben das Erleben und
das Erlebnis gemein. Die entscheidenden Unterschiede finden sich in dem, was Schott als
innere Strukturmerkmale bezeichnet. Unterteilt in jeweils acht/ bzw. neun zentrale und vier
periphere Merkmale zeigen sich die jeweiligen Besonderheiten und noch viel bedeutender, die
Ansatzpunkte flr paddagogische Interventionen werden deutlich.

Tabelle 1:  Strukturmerkmale von Erlebnis und Erleben. Eigene Darstellung in Anlehnung
an Schott (2009, 329ff).

Strukturmerkmale von Erleben und Erlebnis
zentral . Unmittelbarkeit
. Einheitscharakter
. Spannungsverhéltnisse
. Zeitlichkeit
. Manifestationstendenz
. Erleben/Erlebnis — Ausdruck - Verstehen
. Fahigkeit zur Kommunikation
. Metamoment: Selbst- bzw. Eigentatigkeit
. Resultatcharakter (nur Erlebnis)
peripher . Qualitat
. Quantitat
. Relation
. Modalitaten

Unmittelbarkeit

In diesem ersten Merkmal unterscheiden sich Erleben und Erlebnis nicht. AuBere Reize und
Vorgénge der Innen- und Seelenwelt werden mittels Sinnesorganen aufgenommen und vom
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Bewusstsein festgestellt. Das Bewusstsein eines jeden Menschen fokussiert im alltaglichen
Erleben jeweils unterschiedliche Ausschnitte des Erlebensstroms. Weiterhin unterliegt das
Empfundene oder Gedachte bereits einer Verarbeitung in unseren Sinnesorganen, spiegelt
also nie die absolute Realit4t wider sondern eine konstruierte Wirklichkeit (Schott 2009, 138).
Daraus ergibt sich fir Padagog*innen bereits ein erstes Handlungsfeld, ndmlich diesen Zwei-
fel am Wahrheitsgehalt der eigenen Wahrnehmung zu kultivieren. Reflexionen dienen, sei es
in sprachlicher oder einer anderen Form (vgl. Gilsdorf 2018, S. 41), in erlebnispéddagogischen
Settings dazu, der Erlebte zu objektivieren und mit den anderen Teilnehmer*innen
abzugleichen.

Einheitscharakter

Erleben wird, da ,heterogene Vorgénge des seelisch-geistigen Geschehens* (Schott 2009, S.
139) verbunden werden, als Einheit wahrgenommen. Erleben finden nach Schott dort statt, wo
innere und &ulRere Empfindungen in Kontakt treten, wo also duRere Reize auf innerliches
Empfinden treffen. Schott (ebd.) bezieht sich hier auf eine alte Dreiteilung der Vermdgens-
psychologie des Denkens, Fiihlens und Wollens, der kognitiven Verarbeitung (Verstand) also,
sowie des Empfindens (Geflihl) und der inneren Begierden (Wille). Verknipfungen dieser
kamen erst durch Erleben zustande. Erleben stellt auf diese Weise eine grundlegende Bedin-
gung fir padagogisches Handeln dar und ermdéglicht ein handelndes Lernen. Im Erlebnis hin-
gegen scheinen Denken, Fuhlen und Wollen ihre Eigenstruktur aufzugeben. Verstandlicher
ausgedrickt, Verstand, Geftihl und Begierde kommen in Einklang.

Spannungsverhaltnisse

Aus der Unmittelbarkeit des Erlebens ergibt sich auch das dritte zentrale Moment. Eben weil
sich Erleben fiir jedes Subjekt individuell vollzieht, ergeben sich gleich mehrere Spannungs-
verhdltnisse (Schott 2009, S. 140f). Eines ist das zwischen Allgemeinheit und Individualitét.
Jeder Mensch hat schonmal Hitze, Schmerz, Enttduschung oder Gliick empfunden. Das je-
weils individuelle Empfinden, die Erwartungen an das Empfinden sowie die personliche Ein-
schatzung, sind dabei jedoch sehr verschieden. Das rihrt daher, dass jeder vorher schon Er-
fahrungen gemacht hat, die dann den eigenen Erwartungshorizont darstellen. Weiter existiert
ein Spannungsverhéltnis zwischen Statik und Dynamik. Erleben erscheint als fortlaufend und
versetzt das Subjekt in einen eher beweglichen, ruhelosen Zustand. Das Bewusstsein stellt
dann das statische Moment dar. Es unterbricht den scheinbar unendlichen Strom des Erlebens,
macht Erlebtes bewusst und damit bleibend. Ein weiteres Spannungsverhéltnis aufert sich im
Verhéltnis von Abstand und Né&he sowie eines zwischen Willkirlichkeit und Unwillkirlich-
keit. Verdeutlicht wird hier der Dualismus zwischen Erleben, was durch den Verstand und die
Vernunft geleitet ist, und dem Erleben, welches eher auf Begehren und Gefilhle bestimmt
wird. Beim Erlebnis finden sich nur die Spannungsverhaltnisse Allgemeinheit/ Individualitat
und Abstand/ Néhe, wenn Erlebnisse bspw. weiter in der Vergangenheit liegen oder eben
gerade erst empfunden worden. Zeitlichkeit

Erleben vollzieht sich in einem zeitlichen Rahmen, der Vergangenheit, Zukunft sowie die Ge-
genwart, in Beziehung setzt. Aktuelles Erleben steht in Bezug, und ist teilweise Resultat, von
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bereits Erlebtem. Ebenso kann sich Erleben auch in die Zukunft richten, wenn auf ein be-
stimmtes Ereignis gewartet wird. Ahnlich verhalt es sich beim Erlebnis, auch diese ist von
den Erfahrungen aus vorherigen Erlebnissen beeinflusst. Allerdings meint Zeitlichkeit hier
auch noch etwas anders. Im Erlebnis kann es dazu kommen, das zeitliche Dimensionen auf
eine verzerrte Weise, teilwiese beschleunigt oder auch stark verlangsamt, empfunden werden.
Ahnlich wie es Csikszentmihly (2010) fur das flow-Erlebnis beschreibt. Erneut zeigt sich die
Bedeutung von Reflexionen, wenn dieses zeitlich so vergangliche Erlebnis, durch Sprache
aufbereitet und konserviert wird.

Manifestationsprinizip

Erlebtes drangt nach Objektivierung, sei es durch Sprache, Schrift oder Dichtung. Fir das
Erlebnis gilt dies nochmal verstarkt. Wer bspw. am Wochenende ein intensives Erlebnis hatte
(einen Sonnenuntergang bei einer Bergwanderung, ein Tor bei einem FuRballspiel, ein inten-
siver Kuss mit einem neuen Partner, ...) mochte dies am folgenden Montag im Biiro oder in
der Werkhalle berichten. Erlebnisse wollen geteilt werden, da diese tief im eigenen Empfin-
den wirken und intensiver erlebt werden.

Erleben/Erlebnis — Ausdruck — Verstehen

Schott verweist hier auf Dilthey, welcher klarstellt, dass ,,das Erleben den Grundstein von
Ausdruck und Verstehen darstellt™ (Schott 2009, 142). Erlebtes wird durch Sprache gefasst,
wird in Begriffe transformiert, um es selbst zu verstehen oder zu teilen. Erlebtes muss in den
eigenen Deutungshorizont integriert werden, um es zu verstehen. Dies gilt ebenso fur das Er-
lebnis. Aus padagogischer Sicht bedeutend ist dabei der Aspekt des Erkenntnisgewinns, wenn
das Gelernte vom Lernenden verarbeitet werden muss.

Fahigkeit zur Kommunikation

Kommunikation meint hier das In-Kontakt-Treten des inneren und duBeren Empfindens, den
Kontakt zu sich selbst. Gemeint ist damit wieder die Aushandlung zwischen Denken, Fihlen
und Wollen. Das Ergebnis einer solchen inneren Kommunikation kénnte auf das Erlebnis be-
zogen, das Aufbrechen fest verankerter Handlungsmuster bedeuten. Ein Ausloser dazu kénnte
ein besonders intensives Erlebnis sein, bspw. das Abschmelzen eines Gletschers mit den eige-
nen Augen zu sehen.

Metamoment

Das Metamoment beschreibt einen Umstand, der sowohl fur das Erleben als auch fir das
Erlebnis konstitutiv ist. Beide entstehen aus sich selbst heraus ,autokinetisch* (Schott 2009,
143). Kein Mensch kann zum Erleben gezwungen werden und auch was jeweils erlebt wird,
was im Bewusstsein verarbeitet wird, ist nicht steuerbar. Ebenso verhélt es sich mit dem Er-
lebnis, diese entstehen aus sich selbst heraus, sie kdnnen nicht willentlich evoziert oder gar in
padagogische Interventionen eingeplant werden. Es kénnen lediglich Rahmenbedingungen
geschaffen werden, welche Erlebnisse beginstigen. Erlebnispéddagogische Settings zeichnen
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sich daher dadurch aus, dass sie unfertig sind und Kreativitat in der Bewaltigung dieser ge-
fragt ist.

Resultatcharakter

Hier zeigt sich die bereits erwahnte Unterscheidung von Dynamik und Statik. Wé&hrend ein
Erlebnis eine Art geschlossener Einheit darstellt, u.a. in der Verbindung von Fuhlen, Denken
und Wollen, ist Erleben eher ein fortlaufender Prozess. Das Erlebnis stellt auf diese Weise ein
Resultat dar.

Periphere Momente des Erlebnisses

Das Erlebnis zeichnet sich, wie das Erleben auch, weiterhin durch seine peripheren Momente
Qualitat, Quantitat, Relation und Modalitat aus (vgl. Schott 2009, 157ff,). Die Qualitét eines
Erlebnisses wird durch seine Deutlichkeit und Klarheit bestimmt. Der Erlebende ist dabei von
seinem eigenen Erleben bewusst ergriffen. Die Quantitat wiederum zeigt sich einmal in der
Extension, bestimmt durch die H&aufigkeit und dem Ausmal3, mit der ein Subjekt einem Er-
lebnis ausgesetzt ist. Weiterhin der Protension, der Dauer von Erlebnissen. Fur die Wirkung
scheint die Dauer von Erlebnissen eher unerheblich. Auch ganz kurze intensive Momente
konnen die alten Denkweisen und damit den weiteren Lebensverlauf extrem beeinflussen.
Dies wird als Intension oder Intensitat von Erlebnissen begriffen. Da diese so tief wirken,
oder wie am Beispiel einer neuen Einsicht einer Erleuchtung gleichend, die unter bestimmten
Bedingungen auch als Erlebnis angesehen werden kann, so ,,erheblich und weitreichend* (vgl.
Schott 2009, 159) sind, haben sie das Potenzial alte Denkmuster des jeweiligen Individuums
zu durchbrechen und zu veréndern. Diese neuen Handlungsmuster kénnen sich vertiefen und
das weitere Handeln des Subjekts bestimmen. Grenzerfahrungen, die eben in der Erlebnispé-
dagogik angestrebt werden, haben dabei eine sehr hohe Intensitat und kénnten daher auch
besonders fruchtbar sein, wie Schott in einer Fulnote anmerkt. Das Moment der Relation im
Erlebnis bezieht sich auf das Verhaltnis von Subjekt zum Objekt. Es wurde schon gesagt, dass
es eine Art ,,Schranke* (Schott 2009, S. 160), zwischen Subjekt und erlebtem Objekt gibt.
Diese Barriere wird im Erlebnis jedoch scheinbar durchbrochen. Deutlicher wird dies in der
umgangssprachlichen Beschreibung von Erlebnissen, wie zum Beispiel, ,.Ich fithlte mich als
ware ich eins mit dem Felsen, an dem ich geklettert bin®. Bei genauer Betrachtung wird deut-
lich, dass auch dies ein ganz entscheidender Punkt in der Bedeutung von Erlebnissen fir die
Padagogik ist. Beim Lernen geht es immer darum, objektiv Gegebenes subjektiv zu verarbei-
ten, im besten Fall es in sich aufzunehmen. Es zeigt sich, in der theoretischen Uberlegung,
dass eben das Erlebnis in der Lage sein kann, genau das zu leisten. Die subjektive Aneignung
des objektiv Kulturellen, Bildung. Dabei ist das Erlebnis nicht das Allheilmittel fir Lehr- und
Lernsituationen, hier sollte lediglich das Potenzial als solches herausstellt werden.

Unterschieden werden weiterhin drei verschiedene Modi des Erlebnisses. Mdgliches und
Wirkliches scheinen nicht mehr voneinander unterscheidbar zu sein. Auch dies hat seine
Ursache wieder im Einheits- aber auch Ergriffenheitscharakter. So kann es bei einem Traum,
zum Beispiel Uber einen Einbruch (vgl. Schott 2009, 161), dazu kommen, dass am néachsten
Morgen beim Aufwachen tatséchlich geschaut wird, ob jemand im Haus ist oder spater sogar
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eine Einbruchssicherung im Haus installiert wird. Das Mégliche hat dann eine starke Wirkung
auf die Realitat. Weiter kann wieder zwischen positiven und negativen Erlebnissen differen-
ziert werden. Dass Uberhaupt Erlebnisse geschehen, aber auch wenn diese als angenehm emp-
funden werden, fasst der Begriff positiv. Negativ hingegen meint zum einen das Nichterleben
eines ergreifenden Ereignisses sowie der Umstand etwas Erlittenes als nachteilig zu bewerten.
Letzter Modus, ahnlich dem Erleben, gibt Aufschlisse tber die Ursachen, die zum Erlebnis
fuhren. Dieses kann einer ,,sinnes- bzw. verstandesmaligen Téatigkeit™ (Schott 2009, 162) ent-
springen (kognitives Erlebnis). Ist der Ausloser in der inneren Geflhlswelt zu suchen, liegt
ein affektives Erlebnis vor oder sind etwa Neigungen und Bedirfnisse ausschlaggebend
(konatives Erlebnis).

Die Ausflihrungen zeigen, was die Erlebnispddagogik bewirken kann. Durch das Schaffen
von Erlebnissen und das Erleben, werden Reflexionsanldssen gegeben. Wie wir wissen, sind
die Aufgaben der Ausbilder*innen in ihrem Ausbildungsalltag vielseitig. Dabei nehmen sie
nicht nur einen betriebsspezifischen, sondern auch einen gesellschaftlichen Auftrag wahr. Wie
beschrieben braucht es Reflexionen, um péadagogische Konzepte entwickeln zu kénnen, hier
setzen vor allem Modellprojekte an — da sie eine Initiierungsfunktion haben (vgl. Eckert 2017,
126).

4.2  Erlebnis Ausbildung — Erlebnispadagogik im Kontext beruflicher Bildung

Im Rahmen des Modellprojektes KoProNa wurde den Ausbilder*innen die Teilnahme an
einer Workshopreihe angeboten. Die Workshopinhalte wurden nicht als feststehendes Curri-
culum verstanden, sondern orientierten sich vielmehr an den Bedarfen der Ausbilder*innen
und konnten so entsprechend modifiziert werden.

(Thema b
Einstiegsworkshop — Erfassung der betrieblichen Herausforderungen

— Die NH-Dimensionen im Unternehmensalltag
— Erfahrungen mit dem Thema Nachhaltigkeit

Sensibilisierung fiir BBNE — Entwicklung und Grundlegung der NH-Diskussion
— Der Kontext zwischen der Entwicklung der Arbeit und Arbeitswelt und Nachhaltigkeit
— Eigene betriebliche Ansitze reflektieren

Erlebnis Ausbildung (2-1dgig) — Erlebnispadagogik mit Ausbilder*innen
— Reflexion der eigenen betrieblichen Handlungen
— Die eigene Haltung und Rolle als Ausbilder*in
— Kommunikation im betrieblichen Alltag

Gelebte Werte fiir eine nachhaltige ~ — Werte als Programm oder Werte im Interaktions- und Handlungskontext
Unternehmenspraxis — Wie Unternehmensleitbilder lebendig machen?
— Die zentrale Bedeutung von Ausbildungsleitbildern wichtig sind?

Analyseraster — das Analyseraster basierend auf den Merkmalen eines nachhaltigen Lernorts
Fragen und kritische Reflexion

Darstellung der eigenen Erfahrungen

Austausch tiber die betrieblichen Projekte und angestofienen Verdnderungsprozesse

Abbildung 1: Workshop-Reihe im Modellversuch ,,KoProNa — Konzepte zur
Professionalisierung des Ausbildungspersonals fiir eine nachhaltige berufliche Bildung*
(FKZ 21 BBNE 16)
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Anders verhielt es sich bei dem Workshop ,,Erlebnis Ausbildung®, die Zielstellung und inhalt-
liche Ausgestaltung waren von Beginn an festgeschrieben, da es sich bei diesem um einen
erlebnispadagogischen Workshop handelt. Erlebnispadagogische Workshops im Rahmen der
beruflichen Bildung mit der Zielgruppe der Ausbilder*innen sind eher selten zu finden. Da
aber wie in vorangegangenen Punkten beschrieben, Ausbilder*innen als Schlusselfiguren be-
schrieben werden, war genau das die Zielgruppe. Der Workshop wurde mit 20 Ausbilder*in-
nen aus 11 verschiedenen Unternehmen aus den Regionen Thiringen und Ostwestfalen-Lippe
durchgefuhrt. Ziel des erlebnispadagogischen Workshops war u. a., dass sich die Ausbilde-
r*innen genau dieser Schlisselrolle, die ihnen vor allem seitens der Wissenschaft fir viele
Thematiken in der beruflichen Ausbildung zugeschrieben wird, bewusst zu werden. Die Sen-
sibilisierung fir das eigene Handeln und die Rolle wurden vor allem aufgrund bewusster
Reflexionsphasen gegeben.

Zielstellungen im Workshop Erlebnis Ausbildung

Die Teilnehmer*innen BESITZEN das Bewusstsein: — wofiir und wie sie den Prozess nachhaltiger Entwicklung in ihrem
beruflichen Kontext gestalten kénnen.
— tiber den eigenen Beitrages fiir die Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (BNE)
— Tiber die eigene Rolle
— dass, sie eine Schliisselfigur fiir BNE im Kontext der eigenen
betrieblichen Ausbildung darstellen

Die Teilnehmer*innen WISSEN was — Ziele der EP
Erlebnispédagogik (EP) ist. — Prinzipien und Setting der EP
— Methoden der EP
— (Gruppen)Prozesse und Programmverlauf von EP Aktionen

Die Teilnehmer*innen ERLEBEN die Wirkung von ~ — Beziehungsaufbau
EP — Vertrauen
— Emstsituation
Die Teilnehmer*innen ENTWICKELN konkrete — Bezug zum Prinzipien und Setting
Handlungspldne fiir den Einsatz von EP-Methoden ~ — Auswahl von Methoden
im betrieblichen Kontext der Ausbildung. — Gruppenprozessen im Ausbildungsverlauf

Abbildung 2: Zielstellungen im Workshop Erlebnis Ausbildung

Der Workshop ,,Erlebnis Ausbildung* wurde zweitdgig konzipiert und in einem aufBeralltag-
lichen Setting durchgefiihrt. In diesem Workshop, wie evtl. in einem ersten Gedanken ge-
schlussfolgert werden kdnnte, zielt dieser nicht darauf fur Natur zu sensibilisieren. Vielmehr
sollte den Ausbilder*innen u. a aufgezeigt werden, welche Maglichkeiten sich fur den Einsatz
erlebnispadagogischer Elemente in der betrieblichen Ausbildung ergeben kénnen, indem sie
selbst mit erlebnispadagogischen Elemente konfrontiert werden.

Ubergeordnetes Gesamtziel des Workshops war es, durch den Schritt in ein auReralltagliches
Setting Reflexionen anzuregen. Es ist ein Charakteristikum des Erlebnisses, dass es nach
Objektivierung und Kommunikation verlangt (vgl. Schott 2009). Das erlebnispadagogische
Setting schafft Situationen mit Aufforderungscharakter. Die Beteiligten werden angehalten,
die unfertigen Situationen aktiv und kreativ zu bearbeiten. Das Erlebte und der Gruppenpro-
zess dréangen im Anschluss nach Objektivierung. Aufgrund dieser Ausrichtung wird es mog-
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lich, empathische Kommunikationsprozesse zu initiieren und das Erlebte zu teilen. Darauf ba-
sierend ergibt sich die grol3e Chance, das Erlebte zu abstrahieren und starker zu strukturieren.
Weiterhin findet vor allem in (erlebnis-)paddagogischen Situationen auch immer (bewusste)
Beziehungsarbeit statt. Stabile und belastbare Beziehungen sind bei der Gruppenarbeit von
groRer Bedeutung. Die so angeregten Reflexions-, Abstraktions- und Kommunikationspro-
zesse sind fur die weitere Arbeit im alltdglichen Ausbildungsgeschehen und im Umgang mit
den Auszubildenden und den Themen nachhaltiger Bildung von entscheidender Bedeutung.

Aufgrund dieses Workshops sollten die Ausbilder*innen dazu ermutigt werden, ihre Ausbil-
dungssituationen zu strukturieren und dabei die Prozesse auf ihre Nachhaltigkeit hin zu Gber-
prufen. Den Ausbilder*innen sollte so vor allem ihre Verantwortung bewusst werden zur Ini-
tilerung stabiler Beziehungen im Arbeitsprozess mit ihren Auszubildenden.

4.3 Interviewstudie

4.3.1 Auswertung Interviews Erlebnispadagogik

Der Workshop ,,Erlebnis Ausbildung* stellte eine Gelegenheit dar, die Reflexionen tber die
eigene padagogische Arbeit ermdglichte. Ganz bewusst wechselten theoretische Einheiten mit
praktischen Phasen, in den verschiedene Interaktionsubungen durchgefthrt wurden. Ein Ziel
des Workshops stellte ganz bewusst die eigene pédagogische Arbeit sowie Einsatzmdglich-
keiten weiterer methodisch-didaktischer Ansatze in der eigenen betrieblichen Ausbildungs-
tatigkeit dar. Im Anschluss an den Workshop, in einem Zeitraum von Januar bis Marz 2018,
wurden leitfadengestiitze Interviews durchgefiihrt. Die Workshops wurden im August und
September 2017 durchgefiihrt. Diese hatten zum Ziel, die Eindriicke des erlebnispddagogi-
schen Workshops aufzunehmen und nachzuforschen, welche Erkenntnisse die Teilnehmenden
fur ihre eigene padagogische Arbeit gewinnen konnten. Insgesamt konnten sieben Interviews
durchgefuhrt werden, welche daraufhin transkribiert und mittels MaxQDA codiert wurden.
Ein eher offenes deduktives Kategoriensystem diente dazu, Reflexionsnarrative aufzuspiiren
und inhaltsanalytisch zu erfassen.

4.3.2 Zum Workshop eher allgemein

Ein Workshop mit erlebnispadagogischer Ausrichtung war fir die meisten Ausbilder*innen
neu. Nur Teilnehmer*innen aus einem Betrieb gaben an, bereits erlebnispadagogische Ele-
mente in Form einer Onboarding-Malnahme fur Auszubildende einzusetzen. Die Durchfih-
rung der Workshops in naturnahen Hotels sowie die inhaltliche Ausgestaltung wurden als
auBeralltaglich betont. ,,Das war definitiv was Besonderes und es war eben 'ne geniale Erfah-
rung, ne. Das hat uns ja auch quasi bereichert und eben auch Inspiration gegeben fir die Zu-
kunft, wie wir jetzt mit unseren Azubis, was wir jetzt anders machen kénnen.“ (Unt_01 ).
Oder auch, ,,Das ist so 'ne, das kann man zumindest sagen, alltaglich war das dann dort nicht.
Das waren, sag ich mal, Erfahrungen, die so vom normalen 08-15 Leben weggingen.«
(Unt_05_28). Es zeigt sich, dass diese Art von Workshops eine Unterbrechung des alltagli-
chen Erfahrungsstroms darstellen, diesen durchbrechen und sich auch die gemachten Erfah-
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rungen vom sonstigen Erleben abheben. Ein Verlassen des gewohnten Erfahrungsbereiches ist
dabei, auch flr gestandene Ausbilder*innen, mit teilweise gemischten Gefuihlen, wie Unbeha-
gen oder Ungewissheit verbunden. Erlebnispaddagogische Erfahrungsrdume sind bewusst so
gestaltet, dass nicht fiir alle Interaktionen bereits Erfahrungen der Teilnehmenden vorliegen.
Vieles muss erst durch handelndes Erkunden, teilweise mehrfach, ausprobiert werden. Ebenso
ist ungewiss, welche Personen ebenfalls am Workshop teilnehmen werden. ,,Anfangs war das
ja so 'ne, ich sag mal befremdliche Situation mit vielen unbekannten Leuten. Ja, denen das
Vertrauen schenken, aber dann im Endeffekt hat sich das ja alles ins Positive entwickelt und
man brauchte eigentlich gar keine Angst davor haben. Ist vielleicht fir die Azubis grade,
wenn Neue anfangen (..), dass die erstmal ihre erste Hemmschwelle ablegen® (Unt_06 42).
An diesem kurzen Auszug zeigt sich sehr plastisch, dass die befragte Person, das Erlebte
bereits mit der Ausbildungspraxis im Betrieb verknipft hat, wenn die interviewte Person das
Ankommen von neuen Auszubildenden im Betrieb beschreibt. Dass ein erlebnispadagogi-
scher Workshop, als eher ungewohnte Malinahme, auch eine eher zurtickhaltende Einstellung
auslosen kann zeigt sich im Folgenden. ,,Und ansonsten hat er in meinen Augen, will ich mal
'nen bisschen ehrlich sein, (...) der Alltag hier im normalen Ausbildung, der erdriickt so man-
ches und wenn man da dieses Wort Erlebnispddagogik da mit reinwirft in diesen Topf, hab
ich erstmal gedacht: Na gut, also, 'nen bisschen, macht mal. Und ja ich hab 's, hoffentlich hat
man 's mir nicht angemerkt, aber erstmal innerlich 'nen bisschen skeptisch.* (Unt_05_82)
Andererseits ist Erlebnispadagogik bei einigen Unternehmen auch schon fester Bestandteil im
Ausbildungsgeschehen. ,,Also die Ubungen an sich, abgesehen jetzt mal, abgesehen von der
Klettersache, haben wir ja mit einfachen Vertrauensiibungen begonnen. Also und diese sind
uns ja, also in diesem Kontext, nicht unbekannt. Wir machen zwar andere Aufgaben, aber von
daher fiel 's mir jetzt hier nicht schwer, jemandem zu vertrauen, auch jemandem, den ich
nicht kenne* (Unt_03 34).

4.3.3 Eigene Rolle als Padagoge und eigene padagogische Arbeit

Die Interviews deckten ganz verschiedene Themen auf, zu welchen Reflexionen stattfanden,
die an dieser Stelle jedoch nicht alle thematisiert werden sollen. Der Fokus in diesem Beitrag
liegt auf Reflexionen zur eigenen padagogischen Arbeit, der eigenen Rolle sowie gewonnen
Einsichten und Erkenntnissen der Ausbilder*innen. Im Workshop wurde ein erfahrener Er-
lebnispadagoge eingesetzt, welcher in seiner padagogischen Arbeit, als Rollenmodell fir die
Ausbilder*innen dienen sollte. Die Ausbilder*innen hatten so die Mdglichkeit Anleitungen
fur Interaktionen zu beobachten oder Anregungen fur Fragen in Reflexionsrunden mit Auszu-
bildenden zu sammeln. Da Erlebnispadagog*innen vordergriindig in der Natur oder naturna-
hen Settings arbeiten und dementsprechend gekleidet sind, fiuhrte bei einigen Teilnehmer*in-
nen zu Irritationen und zum Uberdenken der eigenen Erwartungen an Trainer*innen. ,,Gar
nicht, der hatte (..) 'nen atypisches Erscheinungsbild halt, ne. Das ist halt kein so 'nen typi-
scher Trainer, aber das ist vielleicht auch wieder so 'nen Schubkastendenken, weil wir hier
halt in so Industrieunternehmen, da ist eben jeder Trainer seriés, da kommt der gut angezo-
gen, ne, und hat halt womdglich noch 'nen Parfim dran“ (Unt_ 01 81). Hier bestatigt sich
nochmal die Auferalltaglichkeit der erlebnispddagogischen Workshops, dass selbst der/die
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Trainer*innen den tradierten Erwartungen nicht entsprachen. Dies bot eine gute Grundlage fur
die eigentliche Arbeit.

Welche Erkenntnisse konnten jedoch fur die eigene Arbeit generiert werden, welche Denk-
und Arbeitsweisen wurden einer Reflexion unterzogen? In den Interviews finden sich diverse
Aussagen zur eigenen Rolle, sowie zur Auffrischung des eigenen Methodenrepertoires. Bei-
des stellt eine Form der padagogischen Professionalisierung dar. Diejenigen Ausbilder*innen,
welche in der Ausbildung bereits erlebnispddagogische Methoden einsetzen, konnten Anre-
gungen aufnehmen.

,Und es war [...] auch vom Zeitraum fur uns relativ glnstig gesetzt, ja, mal wieder neue Im-
pulse zu kriegen. Weil wir ja kurz danach zu so 'nem Seminar gefahren sind, ja, und dann hat
man ja nun wieder ganz neue ldeen, ganz neue Anregungen gehabt, wie man auch, ich sag
mal, bestimmte Zeiten tberbriickt; vielleicht sogar mit der ein oder anderen Ubung, wie man
andere Ubungen, ich sag mal, auch methodisch angeht, ja, und da vielleicht optimaleren
Effekt zu erzielen, ja. In der Hinsicht muss ich sagen, hab ich da wirklich Vieles mit raus
genommen, was wir eigentlich fiir unsere Arbeit mit nutzen kénnen und es gibt immer wieder
neue Impulse und das Alte, ich sag mal, was so eingelebt ist einfach mal wieder so 'nen biss-
chen aufzufrischen und neue Ideen zu kriegen* (Unt_03 08)

Die interviewte Person deutet an, auf welche Weise die methodischen Anregungen in die
eigene Ausbhildungspraxis einflieBen und welchen Stellenwert ein Austausch und eine Auffri-
schung des didaktischen Repertoires haben. Eine groRere methodische Vielfalt, versetzt die
Ausbilder*innen in die Lage in padagogischen Situationen flexibel zu sein und auch mal den
Fokus einer Interaktion zu verschieben. Weiterhin erkannten Ausbilder*innen Potenziale er-
lebnispadagogischer Methoden fir ein intensiveres Kennenlernen ihrer Auszubildenden, auch
der Auszubildenden untereinander, sowie damit verbunden des Teambuildings und dem Auf-
bau von Vertrauen. ,,Das Erste, was mir einfallt, ist (...) wie faszinierend ich es fand (...), wie
schnell eine Gruppe, eine Gruppe fremder Personen, zusammenwachsen kann. (...) Das ist
das Erste, was mir dazu einfallt“ (Unt_06 07). Selbst zu empfinden, auf welche Weise diese
padagogischen Ansétze arbeiten und was diese auslésen kénnen, war fur die Teilnehmenden
eine eindrickliche Erfahrung. In der Retrospektive erkannten und reflektierten Ausbilder*in-
nen ihr eigenes Vorgehen. Dabei kam es zu wichtigen Perspektivwechseln in Bezug auf die
Situation von Auszubildenden. ,,Um sich da nochmal wieder wirklich in die Schuhe von Aus-
zubildenden plétzlich zu stellen, ne. Das fand ich irgendwie ganz gut. Und was dann natirlich
auch nochmal letztendlich jetzt dann auch bei uns im Nachdenken, wie wollen wir zukiinftig
Bewerber auch gewinnen, das [...] gefuhrt haben, dass wir so ‘'nen Bewerbertag jetzt machen,
ne“ (Unt_07 89). Im Umgang mit Auszubildenden ist der Aufbau einer stabilen sozialen
Beziehung auf vertrauensvoller Basis zu Beginn der Ausbildung entscheidend. ,,Ja, das waren
aber dann mehr so kiirzere Einheiten, sag ich jetzt mal, die ich fur mich sagen kann, die
wiird ‘ ich verwenden sozusagen im Rahmen von den Azubis, um sich da 'nen bisschen naher
zu kommen oder 'ne andere Situation zu schaffen. Also da haben wir auch schon 'nen bisschen
was mitgenommen. Das haben wir jetzt bei unserem Azubiprogramm so mit aufleben lassen
(...) Ja oder anders. (lacht) Dass wir sozusagen den ersten Schritt gehen miissen und nicht
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schon den zweiten“ (Unt_02 6 und 26). Dass die Initiative fur den Aufbau des Kontaktes von
den Ausbilder*innen ausgeht und dieser padagogisch ausgestaltet sein sollte, erscheint zu-
nachst selbstverstandlich. Das eigene VVorgehen beim Onboarding junger Auszubildender zu
reflektieren und auf die Probe zu stellen, kann zur Erkenntnis fiihren, dass hier Anderungsbe-
darf besteht. Ein methodisch-didaktisch ausgereiftes VVorgehen ist sehr hilfreich beim Beglei-
ten neuer Auszubildender in die betrieblichen Strukturen. ,,Ne, du brauchst stabile Beziehun-
gen, um deinen Job machen zu kénnen. Du brauchst das Vertrauen, auch in der Ausbildung,
ne. Du brauchst das Vertrauen zu deinem Ausbilder, zu deinem Unternehmen, damit du dort
auch wirklich Spal3 hast, deine Ausbildung zu machen, ne. Und das funktioniert nur tber die-
sen Beziehungsradius, den wir schon oder tber die Beziehungsprozente, tiber die wir vorhin
schon mal gesprochen haben, ne. Ich glaube, wir kénnen dann ganz viele Methoden anwen-
den, aber wenn unsere Beziehungen nicht stabil sind, dann halten wir auch keine Auszubil-
denden* (Unt_07 79). Eine weitere Moglichkeit gleich zu Beginn der Ausbildung stabile
Beziehungen aufzubauen sehen die interviewten Ausbilder*innen in gemeinsamen Unterneh-
mungen. ,,Ja, da sind wir wieder bei den Ausfliigen. Sowas war halt auch schon, gerade, weil
die Azubis sich ja nicht alle kennen, ne. Die Technik hat ja die hinten noch nie gesehen, ne.
Und auch, dass die Ausbilder die Azubis kennenlernen, weil ich bin der Einzige, der mit den
Azubis eigentlich so zu tun hat, die anderen Ausbilder sind alle so nebenher* (Unt 04 31)

Doch nicht nur zur Einmindungsphase finden sich Reflexionen in den Interviews, auch flr
den Prozess der betrieblichen Ausbildung konnten Anregungen aufgenommen werden. An-
schlieend an die Erfahrungen der Workshops, entschlossen sich einige der teilnehmenden
Ausbilder*innen dazu, ihren Auszubildenden gréBere Freirdume zu gewéhren. ,,Na loslassen
(), sich nicht einmischen, eigenen Raum lassen (.), Entwicklungsraum, dass die Gruppe sich
selbst findet, auch diskutiert. (.\) Unter Umstanden vielleicht auch zu keinem guten Ergebnis
kommt. (..) Dass das Ergebnis offen bleibt oder . Wir hatten ja auch jeder Zeit abbrechen
konnen, also da hatte ja der [NAME] auch jetzt nicht gesagt: Nein, du machst das jetzt weiter.
Sondern, das muss man ja, das mein ich mit diesem Aushalten, ne? Auch (..) das passieren
lassen, wie es, wie es halt ist“ (Unt 06 57). Erlebnispddagogische Settings zeichnen sich
dadurch aus, dass diese unfertige, aber Uberschaubare Anforderungen an die Teilnehmenden
stellen. In betrieblichen Ausbildungssituationen ist dies ahnlich. Bei fortgeschrittenem Aus-
bildungsstand kodnnte den Auszubildenden mehr Freiraum fir eigenes Lernen und eigene
Fehler gewahrt werden. Der Auszubildende ist dann aufgefordert die jeweilige Aufgabenstel-
lung, welche bspw. in einem Leittext prasentiert werden kdnnte, intensiv zu durchdenken und
nach eigenen Losungen zu suchen. Erinnert sei hier auch an das Modell der vollstandigen
Handlung. Der/ die Ausbilder*in wird auf diese Weise zum Begleiter von mdglichen Lern-
prozessen, die starke Steuerung und Beeinflussung des Auszubildenden tritt in den Hinter-
grund. Am Ende der Ausbildung steht ein junger Facharbeiter, der die Gbertragenen Aufgaben
selbststandig bearbeitet. Es zeigt sich hier also auch eine Reflexion der Rolle der ausbilden-
den Person an sich. Eine andere berichtete Form fir mehr Abwechslung und Freirdumen in
der Ausbildung zu sorgen, bietet des Projekt. ,,Wir reden ja von Nachhaltigkeit, ja, und da ist
es jetzt fur mich, da kdnnen wir gerne rausgehen jetzt und kénnte ich Ihnen die Baugruppen
zeigen, da hat ja der Workshop schon 'nen bisschen mit dazu beigetragen, dass ich ja mal
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wieder neu motiviert war, das in den einzelnen Lehrjahren mit anzuschieben oder laufenlas-
sen, sprich, dass jedes Lehrjahr hier etwas zurucklasst bei uns, eine Projektarbeit®
(Unt_05_48). Die interviewte Person beschreibt hier auch, dass eine gewisse Eigenmotivation
erforderlich ist, Projekte in die Ausbildung einzubauen. Im Vorfeld zeichnen sich diese durch
erhéhten planerischen und teils auch finanziellen Aufwand aus. Ausbilder*innen miissen dazu
aus ihren Routinen heraustreten, was natirlich zundchst einen Reflexionsprozess voraussetzt
und intrinsischer Motivation bedarf. Dies zeigt auch die folgende Passage, ,,Ja, wenn das jetzt
bedeutet, dass wir uns driiber unterhalten haben, dass wir perspektivisch auf jeden Fall diese,
die Ausbildung [...] versuchen mehr aufzuwiegen, also sprich auf die Fahigkeiten der Azubis
'nen bisschen besser abzustimmen. Auch wenn das, das klingt jetzt so, mein Gott, warum
machen Sie das nicht schon langst, ne“ (Unt_05 35).

Schlussendlich erkennen auch die Ausbilder*innen selbst die Bedeutung von Reflexionen und
von pédagogischen Workshops fur ihre Arbeit. So duRerte sich eine sehr erfahrene ausbil-
dende Person so: ,,Wo ich allerdings ziemlich Giberzeugt bin, ist oder wovon ich iberzeugt bin,
ist, dass steter Tropfen den Stein hallt, als Sprichwort. Und da gehdren wir als Ausbilder ja
auch dazu, das heif3t, dass das, wie soll ich das ausdriicken, dass man nicht betriebsblind
wird, ja“ (Unt_05_33). In den alltdglichen Routinen féllt es jedoch schwer, das eigene Han-
deln zu hinterfragen, da die Ausbilder*innen auch in Betriebsprozesse eingebunden sind, wel-
che ihre Aufmerksamkeit erfordern. Workshops stellen eine Intervention und Unterbrechung
des alltaglichen Geschehens dar, bieten also einen betriebsexternen Anlass. Also solcher
wurde auch der erlebnispadagogische Workshop wahrgenommen. ,,NO, aber das ist immer, du
brauchst ja manchmal immer so ‘nen Trigger von drauRen, ne, damit du nochmal driber
nachdenken kannst, ne. Das passiert natlrlich nicht bei jedem, also diese Grundhaltung, die
war auch schon da. Ich glaube, ich hab das auch schon vor dem Workshop gesagt, dass wir
druber nachdenken, wie so unsere Onboarding-Tage, ob wir das nicht in Form von Work-
shops machen kénnen und so, ne“ (Unt_07 97)

5 Fazit

Es zeigt sich, dass Phasen der Reflexion, auch direkt in einer padagogischen Interaktion, und
Kontemplation eine Grundlage fir professionelles Handeln bieten. Die Forschung zur Profes-
sionalisierung von schulischem und berufsschulischem Lehrpersonal hat dies eindrticklich be-
statigt. Fur berufliches Bildungspersonal gilt dies in gleicher Weise, warum sollte es dies auch
nicht? Anders als ihre Kolleg*innen werden diese jedoch eher durftig auf inre zukinftige Auf-
gabe vorbereitet. Im Beitrag sollte gezeigt werden, welche Mdéglichkeiten fur von auf3en initi-
ierte Reflexionsphasen fiir Ausbilder*innen bestehen, in diesem Fall Workshops im Rahmen
eines Modellprojektes. Erlebnispadagogik stellt fur viele Ausbilder*innen ein Novum dar,
welches durchaus auch mit Zweifeln an der Sinnhaftigkeit einer solchen MaRnahme behaftet
ist. Allerdings zeigt, dass das Durchleben einer erlebnispadagogischen Intervention mannig-
faltige Erkenntnisse und Entschlisse evozieren kann, wenn sich bewusst darauf eingelassen
wird. Innovative, auf den ersten Blick ungewdhnliche, Methoden bereichern die betriebliche
Ausbildung und das Ausbilderhandeln. Werden also Ausbilder*innen als Schliisselfiguren der
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betrieblichen Bildung verstanden, welche sich auch fiir die Umsetzung der Berufsbildung fiir
eine nachhaltige berufliche Bildung verantwortlich zeichnen, miissen auch veranderte Formen
der Professionalisierung dieser forciert werden. Daher wurde Ausbilder*innen ganz bewusst
mit einem erlebnispadagogischen Workshop konfrontiert. Durch den Schritt in ein aulerall-
tagliches Setting, werden vermehrt Reflexionen angeregt. Es ist ein Charakteristikum des
Erlebnisses, dass es nach Objektivierung und Kommunikation dréngt (Schott 2009). Das
erlebnispadagogische Setting schafft Situationen mit Aufforderungscharakter. Die Beteiligten
werden angehalten die unfertigen Situationen aktiv und kreativ zu bearbeiten. Das Erlebte und
der Gruppenprozess drangen im Anschluss nach Objektivierung. Aufgrund dieser Ausrich-
tung wird es mdglich, empathische Kommunikationsprozesse zu initiieren und das Erlebte zu
teilen. Darauf basierend ergibt sich die grof3e Chance, das Erlebte zu abstrahieren und stérker
zu strukturieren. Weiterhin wird in (erlebnis-)padagogischen Situationen auch immer Bezieh-
ungsarbeit betrieben. Stabile und belastbare Beziehungen sind bei der Arbeit mit Auszubil-
denden nicht zu unterschatzender Bedeutung. Die so angeregten Reflexions-, Abstraktions-
und Kommunikationsprozesse sind flr die weitere Arbeit im alltdglichen Ausbildungsgesche-
hen und im Umgang mit den Themen der Nachhaltigkeit von entscheidender Bedeutung

Dem empirischen Teil des Beitrages kann entnommen werden, das die erlebnispddagogischen
Ansétze ein Umdenken bei den Ausbilder*innen auf verschiedenen Ebenen erzielen konnten.
In der Logik der drei Dimensionen von Nachhaltigkeit verbleibend, kann auf sozialer Ebene
festgestellt werden, dass derartige Interventionen zur Persodnlichkeitsentwicklung und zur
Stérkung der Eigenverantwortung beitragen kénnen. Dies kdnnten Ausbilder*innen fir eigene
Ausbildungsprozesse nutzbar machen. Eine berufliche Ausbildung geht auch mit Persdnlich-
keitsentwicklung einher. Aus 6kologischer Sicht kdnnen Naturerlebnisse dazu beitragen,
menschgemachte Einwirkungen in Okosysteme konkret erfahrbar zu machen. Einige kritische
Auseinandersetzung in Bezug auf den Zusammenhang von Unternehmensaktivitaten und den
Okologischen Folgen koénnte auf diese Weise initiiert und forciert werden. Untersuchungen,
bspw. aus dem Bereich der kindlichen Entwicklung, zeigen Zusammenhénge zwischen Natur-
erleben und Umweltbewusstsein (Raith/ Lude 2014). Es zeigt sich, dass die je individuelle
betriebliche Ausbildung auch aus 6konomischer Perspektive von den Ausbilder*innen hinter-
fragt wurde. Einige Ausbilder*innen berichteten davon, Ausbildungsprozesse umstrukturiert
zu haben und auf die Kriterien der Effizienz und Effektivitat, mit Fokus auf die nachhaltigen
Aspekte, hin zu Uberprifen. Fir den Ausbildungsprozess bedeutete das, dass den Auszubil-
denden in einzelnen, durchaus wichtigen, Arbeits- und Geschéaftsprozessen, mehr Eigenver-
antwortlichkeit zugetragen wurde. Die Mdglichkeiten solcher Angebote fiir Ausbilder*innen,
kdénnen somit dazu beitragen, die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit in den betrieblichen
Arbeits- und Ausbildungsprozessen zu bericksichtigen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Er-
lebnisse u. a. Ideen erdffnen fiir innovative Projekte von und mit Auszubildenden, die zu einer
nachhaltigkeitsorientierten Unternehmensentwicklung beitragen konnen.

Sollen also die padagogisch anspruchsvollen Konzepte der BBNE oder auch des Globalen
Lernens in der betrieblichen Ausbildungspraxis eine starkere Verankerung finden, kommt
man um eine Beteiligung der betrieblichen Ausbilder*innen nicht umhin. Diese padagogisch
weiter zu qualifizieren und mit innovativen Methoden vertraut zu machen, indem sie diese
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moglichst auch selbst aktiv durchleben, stellt eine wichtige Komponente auf dem Weg zu
einer nachhaltigen Wirtschaftsordnung dar.
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