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Einleitung

,Eigentlich ist die gesamte Jugend reif fur so
ein erlebnispadagogisches Projekt.”
(Thomas Opitz-Plotzki, Lehrer, 2007)

Einleitung

Uber die Missstande an deutschen Schulen brauchen wir nicht zu diskutieren. Man
kann es schon fast nicht mehr héren. AuRerdem war jeder von uns auf mindestens
einer Schule und hat seine eigenen Schauergeschichten zu erzahlen, von
aggressiven Schulern, fragwurdigen Lehrmethoden, gefahrlich baufalligen Gebauden
oder sinnlos erscheinenden Vorschriften. Oder war das bei lhnen anders? Dann
haben Sie ja fast ein Stuck Kulturgut verpasst.

Und dass die Zahl der ubergewichtigen, motorisch fehlentwickelten, emotional
entgleisten, verhaltensauffalligen, psychisch oder psychosomatisch kranken und
damit inzwischen leider ,normalen’ Kinder rapide ansteigt, bekommt man heute
ebenfalls in jedem Boulevardblatt zu lesen — oder zu sehen, wenn man eine
beliebige Schule unseres Landes besucht.

Uber die Kausalzusammenhénge solch erschreckender Entwicklungen lasst sich
vortrefflich diskutieren. Und sicher ist es auch wertvoll, dies in angemessener Weise
zu tun. Die vorliegende Arbeit befasst sich allerdings nicht mit dem Woher und
Warum dieser Lage. Hier wird stattdessen der status quo als Ausgangspunkt
genommen, um zu untersuchen, ob durch den Einsatz von Erlebnispadagogik im
Unterricht in gewissem Malde Abhilfe geschaffen werden kann.

Es geht dabei nicht um Edutainment, darum modglichst viel Fun und Action in die
Schule zu bringen, nicht um ein erlebnisreiches Projekt, sondern um einen seridsen,
langfristigen Unterrichtsansatz, der von erlebnispadagogischen Grundgedanken
getragen wird und hohe padagogische Ziele verfolgt. Es soll damit versucht werden,
einen Bruckenschlag zwischen akademischem und 'geheimen' Lehrplan zu schlagen,
also Fachinhalte derart zu erarbeiten, dass personale und soziale Kompetenzen
gefordert werden — und zwar von Lehrkraften ohne erlebnispadagogische
Zusatzausbildung und im Rahmen der gegebenen schulischen Alltagsbedingungen.
Mit dieser Schrift wird eine Studie prasentiert, in der von September 2006 bis
Dezember 2007 dieser erlebnispddagogischen Unterrichtsansatz (eUA) exempla-
risch mit 43 Achtklassern durchgefihrt und multimethodisch ausgewertet wurde.

Ziel dieser Studie ist es zu ermitteln, ob bzw. in wie weit der Einsatz
erlebnispadagogischer Elemente im regularen Unterricht bei den Schulern eine
Steigerung sozialer und personaler Kompetenzen bewirkt. Zusatzlich wird
untersucht, ob Jugendliche mit einem besonderen Forderbedarf von dieser Art von
Unterricht in besonderem Mal3e profitieren, und welche Faktoren fir eine Verbreitung
des Ansatzes erflllt sein sollten.



Einleitung

In Bezug auf die Literaturrecherche ist zu beachten, dass in der gangigen
Fachliteratur Gber unterrichtsbezogene Einsatzmdoglichkeiten der Erlebnispadagogik
bislang kaum Aussagen zu finden sind, und der erlebnispddagogische
Unterrichtsansatz (eUA) als solcher erstmals in diesem Werk vorgestellt wird. Daher
sind fur die nachfolgenden Ausflhrungen oft keine Quellenangaben madglich — aul3er
dem generellen Verweis auf informelle Konzeptentwicklungen der Autorin, mitunter in
Kooperation mit diversen Fachkollegen des Centrum fiir Erlebnispddagogik
Volkersberg (CEP).

Dieses Buch ist in zwei Teile untergliedert:

Teil | stellt den theoretischen Einstieg in die thematischen Grundlagen fir die Studie
dar. Kapitel 1 beginnt dafur mit der grundlegenden Frage nach Normalitat und erlaubt
einen Einblick in die unterschiedlichen Arten von sonderpadagogischem
Forderbedarf im deutschen Bildungssystem. Der Gruppe gehorloser und
schwerhdriger Menschen wird dabei ein ausfihrlicherer Abschnitt gewidmet, da sie
die Zielgruppe fur die nachfolgende Studie darstellen.

Kapitel 2 ist dem Fach Psychologie gewidmet und behandelt nach einigen
allgemeinen Gedanken zum Thema Persénlichkeit verschiedene Arten von
Kompetenzen. Der Schwerpunkt wird dabei auf soziale und personale Kompetenzen
gelegt, von denen auch mehrere naher vorgestellt werden. Anschlielend wird
Kompetenzférderung im Sinne von Sucht- und Gewaltpravention bzw. mit dem Ziel
der Berufsvorbereitung thematisiert. Den Abschluss des Kapitels bildet die Frage
nach dem Auftrag offentlicher Bildungseinrichtungen in Bezug auf die Férderung
sozialer und personaler Kompetenzen. Es wird der Vorschlag gemacht, sich der
Erlebnispadagogik zuzuwenden, um hier innovative Antworten zu erhalten.

Kapitel 3 gibt zundchst einen umfassenden Uberblick zu zentralen Aspekten der
Erlebnispadagogik. Einige Aussagen und Grafiken stehen dabei ohne
Quellenangaben, da diese originare Inhalte der Autorin sind, die im Rahmen ihrer
Tatigkeit als Lehrtrainerin am Centrum flr Erlebnispadagogik Volkersberg im
Austausch mit Kollegen entwickelt wurden.

Nach den Grundlagen wird der Fokus auf verschiedene Einsatzmdglichkeiten von
Erlebnispadagogik im Kontext Schule gelegt. Dabei fallt auf, dass der
schulhausinterne Fachunterricht sich der mit diesem Ansatz gebotenen Chancen
noch nicht bedient.

Kapitel 4 skizziert daher ein Unterrichtskonzept, dass erlebnispadagogische
Grundsatze in den regularen Schulunterricht integriert, um gleichzeitig Fachinhalte
und Sozial- und Personalkompetenzen 2zu vermitteln. Damit wird der
erlebnispddagogische Unterrichtsansatz vorgestellt, der im Rahmen der Studie
evaluiert wird.

Als Abschluss des ersten Teils fasst Kapitel 5 den aktuellen Forschungsstand zu
diesem Themenfeld zusammen und formuliert die zu schlieRende Forschungslicke.

Teil 1l dokumentiert die empirische Studie in mehreren Schritten: Nach den
Forschungsfragen und dem Studiendesign (Kap. 6 und 7) werden die Teilnehmer der
Studie vorgestellt (Kap. 8). Es folgt eine Beschreibung und Begrindung der
verwendeten Methoden (Kap. 9) sowie ein Abschnitt mit ergdnzenden Informationen
zur Durchflihrung des Projektunterrichts und der verschiedenen Forschungsschritte
(Kap. 10). Den Hoéhepunkt stellt die Prasentation der Ergebnisse (Kap. 11) mit
anschlieBender Interpretation und Diskussion (Kap. 12) dar. In einem



Einleitung

abschlieRenden Fazit werden Gedanken Uber notwendige Schritte flr eine
breitere Umsetzung des Ansatzes sowie sinnvolle weitere Forschungsprojekte
geaullert.

Dieses Buch ist fur Menschen geschrieben, nicht fir Blicherregale oder Bibliotheken.
Daher wird auch nicht versucht, die Leser mit einer Schlacht an Fremdw®értern von
der Gewandtheit der Autorin zu Uberzeugen. Vielmehr werden eine einfache
Ausdrucksweise und anschauliche Gedankenschritte Inhalt von praktischem Nutzen
sein kann und soll: Lehrkrafte an allgemeinen und Sonderschulen, die ihren
Unterricht lebendiger gestalten wollen und sich auf die Herausforderung einlassen,
im reguldren Schulbetrieb und trotz aller widriger Umstande einen neuen,
Kompetenzen férdernden Kurs einzuschlagen.



1. Normalitat und besondere Forderung

~Was lernt ihr denn eigentlich in der Schule,
Hans-Thomas?“ fragte Vater. ,Stillsitzen®,
antwortete ich. ,Das ist so schwer, dal} wir
Jahre brauchen, um es zu lernen.”

(Jostein Gaarder 1999, 55)

1.  Normalitat und besondere Forderung

In einer Zeit voller Veranderung, in der der Brockhaus eine Halbwertzeit von wenigen
Wochen hat und ein Modetrend den anderen jagt, ist auch der Mensch gezwungen
sich kontinuierlich den neuen Gegebenheiten anzupassen und selbst zu verandern.
Manche dieser Veranderungen mogen durchaus positiv zu bewerten sein, andere
sind eher problematisch, gerade wenn wir auf den Nachwuchs unserer Bevdlkerung
sehen und in psychischer, sozialer und gesundheitlicher Hinsicht Besorgnis
erregende Entwicklungen feststellen. 'Das ist doch nicht normal!" moégen wir denken.
Aber was genau ist denn normal?

Was ist normal?

Statistisch gesehen ist etwas normal, wenn es bei einer deutlichen Mehrheit der
betrachteten = Personen  oder  Objekte  auftritt. In der Gaullschen
Normalverteilungskurve wird diese Mehrheit mit exakt 68,2% definiert, namlich genau
dem Bereich zwischen der jeweils ersten Standardabweichung unterhalb und
oberhalb des Scheitelpunkts (Petermann/Macha 2005). Am besten bekannt ist
dieses Prinzip von Intelligenztests: Bei einem Mittelwert von 100 zahlen alle
Personen mit einem 1Q zwischen 85 und 115 zum Normalbereich.

Dass ein Phanomen oder Ereignis normal, der Norm entsprechend oder
durchschnittlich ist, sagt allerdings noch nichts Uber sein Ma® an Erwunschtheit aus.
Die Bezeichnungen dienen zur Untergliederung grof3er Mengen, nicht aber zur
Wertung. Denken Sie etwa an den Bodymalindex (BMI), die Verweildauer pro Kind
und Tag vor dem Fernseher oder etwa die durchschnittlichen Schulden deutscher
Haushalte, die traurigerweise inzwischen als 'normal' bezeichnet werden mussen,
keinesfalls aber gesund oder erstrebenswert sind.
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Durchschnitts- oder
Normalbereich

i Uberdurch-
: schnittlich
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Abb. 1. GaulRsche Normalverteilungskurve (Grafik in Anlehnung an Petermann/Macha
2005)

Aus bildungspolitischer Sicht kann man die Kinder und Jugendlichen als normal
ansehen, die ohne Inanspruchnahme besonderer Hilfen — abgesehen vielleicht von
der inzwischen nahezu obligatorischen Nachhilfe - mit mindestens
durchschnittichem Erfolg am Unterricht der Regel- oder allgemeinen Schulen
teilnehmen kdnnen. Nicht unerheblich ist allerdings die Anzahl derjenigen Kinder und
Jugendlichen, fur die dies nicht zutrift und die aufgrund verschiedener
Beeintrachtigungen und Behinderungen zur Bewaltigung der schulischen wie
aulerschulischen Anforderungen auf besondere Unterstliitzung angewiesen sind. Im
deutschen Bildungssystem und von der Kultusministerkonferenz (KMK) wird in
diesen Fallen von einem sonderpéddagogischen Férderbedarf gesprochen.

1.1. Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Ein sonderpadagogischer Forderbedarf besteht bei Kindern und Jugendlichen, wenn
sie "in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten so beeintrachtigt sind,
dal sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische
Unterstatzung nicht hinreichend gefoérdert werden kéonnen" (KMK 1998b, 5; sowie
Bildungsplane der Bundeslander, z.B. Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen
2000, 66). Die dabei zugrunde liegende Beeintrachtigung kann korperlich
gesundheitlicher, kognitiver, sprachlicher oder sozio-emotionaler Art sein bzw. eine
Kombination aus diesen, und sie bestimmt den jeweiligen Forderschwerpunkt (s.u.).

Wie wird ein sonderpadagogischer Forderbedarf ermittelt?

Zur Kenntnis gebracht wird ein solcher durch Hinweise der Eltern, Beobachtungen
padagogischer Fachkrafte oder auf Antrag anderer zustandiger Dienste (z.B. des
Jugendamtes). Formell ermittelt werden Art und Umfang des Bedarfs unter
Mitwirkung der Eltern in interdisziplinarer Zusammenarbeit all derjenigen, die an der
Forderung des Kindes oder Jugendlichen beteiligt sind (KMK 1998e, 6). Dabei
konnen folgende Personen- und Berufsgruppen beteiligt sein: Eltern und andere
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Erziehungsberechtigte, sonderpadagogische Lehrkrafte, Arzte verschiedener
Fachgebiete, Psychologen, Vertreter medizinisch-therapeutischer Disziplinen, soziale
Dienste, Jugendhilfe, forensische Fachkrafte und ggf. weitere (vgl. KMK 1998a, 6;
KMK 1998b, 7; KMK 1998e, 7; KMK 2000, 12). Verantwortlich flr Durchfihrung und
Koordination dieses Prozesses zur Ermittlung des Forderbedarfs sind die zuerst
kontaktierte Schule und deren Schulaufsicht (KMK 1998e, 6; KMK 1999, 6).

Die Erhebung erfolgt im Sinne einer "Kind-Umfeld-Analyse" (KMK 1998e, 6; u.a.) und
kann Informationen aus folgenden Bereichen einbeziehen:

- medizinische Anamnese und Diagnose

- Entwicklungsverlauf im sozio-kulturellen Umfeld

- Entwicklungsstand in Bezug auf Motorik, Sensorik, Kognition, Kommunikation
und Sprache, Emotionalitat und Sozialkompetenz sowie Lern- und
Leistungsverhalten

- schulisches Umfeld und schulisch-berufliche Perspektiven

- individuelle Lebens- und Erziehungsumstande sowie die soziale Einbindung
des Kindes

- Informelle und standardisierte diagnostische Testverfahren

- MaBknahmen und Ergebnisse bisheriger Férderungs- und
Unterstitzungsangebote (inkl. technischer Hilfsmittel)

- aktueller schulischer Leistungsstand

- Analyse von Schilerarbeiten

- Beobachtungen im Unterricht und in auf3erschulischen Situationen

- therapeutischer und sozialpadagogischer Bedarf

- Bedarf im Bereich der Pflege

- weitere Beeintrachtigungen

- Bedarf an raumlicher und technisch-materieller Ausstattung
Bewaltigung des Schulweges

(Zusammenstellung aus KMK 1996, KMK 1998a, KMK 1998b, KMK1998e und KMK
1999).

Daraufhin schreibt eine sonderpadagogische Lehrkraft auf der Grundlage dieser
Informationen und unter Beachtung der jeweils gegebenen bzw. verfugbaren
personellen, sachlichen und raumlichen Bedingungen ein Gutachten, dass in
Rucksprache mit den Eltern der Schulaufsicht vorgelegt wird (KMK 1999, 8 u.a.).
Diese letztlich entscheidet uber

- Art und Umfang des individuellen Forderbedarfs, einschlie3lich angemessener

Fordermalinahmen
- Bildungsgang
- Bildungs- bzw. Férderort (KMK 1998b, 6; KMK1998e, 6; KMK 1999, 8; u.a.).

Fur jeden Schiler' wird ein individueller Forderplan verfasst, der in "geeigneten
Zeitabstanden" (KMK 2000, 13) uberpraft und aktualisiert wird.

Welche Arten von Forderbedarf gibt es?

Da die Beeintrachtigungen, die zu einem sonderpadagogischen Forderbedarf fihren
konnen, ganz unterschiedlicher Natur sind, sind auch die indizierten
Foérdermallinahmen sehr vielfaltig. Die Kultusministerkonferenz unterteilt daher in

" In dieser Arbeit wird versucht jeweils die Form einer Personengruppenbezeichnung zu wéhlen, die
unabhangig von ihrer Geschlechterreferenz am flissigsten zu lesen ist. Das jeweils andere
Geschlecht wird implizit mit eingeschlossen.
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verschiedene Fdérderschwerpunkte (siehe Tab 1). Zusatzlich kann ein
schwerpunktibergreifender Férderbedarf bzw. ein Bedarf ohne Zuordnung zu einem
Schwerpunkt ermittelt werden (KMK 2008). Fur diese Falle liegen allerdings keine
gesonderten Empfehlungsschreiben der KMK vor.
Die Bezeichnungen der Schwerpunkte sowie deren Foérdereinrichtungen variieren
z.T. zwischen den Bundeslandern. So wird etwa in Niedersachsen von
Bildungszentren fur z.B. HOoOrgeschadigte gesprochen, wahrend vergleichbare
Einrichtungen in Baden-Wurttemberg Schule fiir Gehérlose und Schwerhérige oder
Schwerhérigen- bzw. Gehérlosenschule heilen. Eine inhaltliche Anderung ergibt sich
daraus aber nicht.

Forder- Ausformulierte Bezeichnung
schwerpunkt (laut Empfehlung der KMK fir diesen
(laut KMK 2008) Forderschwerpunkt)

"Forderbedarf im Bereich des Lern- und
Leistungsverhaltens, insbesondere des schulischen
Lernens, und des Umgehen-Kénnens mit
Beeintrachtigungen beim Lernen" (KMK 1999, 2)
"Forderbedarf im Schwerpunkt Sehen, visuelle
Wahrnehmung und Umgehen-Kénnen mit einer
Sehschadigung" (KMK 19984, 2)

"Forderbedarf im Bereich des Horens, der auditiven
Wahrnehmung, des Spracherwerbs, der

Lernen

AT Kommunikation sowie des Umgehen-Kénnens mit einer

Horschadigung" (KMK 1996, 3)

Sprache "Forderbedarf im Bereich der Sprache" (KMK 1998e, 2)

"Forderbedarf im Bereich der kdrperlichen und
korperliche und motorischen Entwicklung, des Umgehen-Kénnens mit
motorische erheblichen Beeintrachtigungen im Bereich der
Entwicklung Bewegung und mit kdérperlicher Behinderung (KMK"

198b, 2)

"Sonderpadagogische Foérderung von Schulerinnen und
geistige Schulern mit Beeintrachtigungen im Bereich der
Entwicklung geistigen Entwicklung" (KMK 1998a, 3) bzw. mit

"geistiger Behinderung" (ibid.).
emotionale und "Forderbedarf im Bereich der emotionalen und sozialen
soziale Entwicklung" (KMK 2000, 3)

Entwicklung

"Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei
Schulerinnen und Schulern anzunehmen, die lang
Kranke, bzw. andauernd und wiederkehrend erkrankt sind, mit der
el SRR Erkrankung leben lernen missen und im Unterricht
ohne sonderpadagogische Hilfen nicht hinreichend
gefordert werden konnen" (KMK 1998c, 2).

Tab. 1. Ausformulierte Bezeichnung der Forderschwerpunkte laut KMK

Welche Bedeutung hat die Feststellung eines solchen Bedarfs?

Mit der Feststellung eines sonderpadagogischen Férderbedarfs haben Kinder und
Jugendliche bzw. deren Familien einen Anspruch auf staatliche Unterstitzung im von
der Schulaufsicht festgelegten Umfang (s.o.). Alle FordermalRnahmen sind darauf
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ausgerichtet, die Kindern und Jugendlichen sowie deren Eltern durch
Beratung, Begleitung und Versorgung bei der alltaglichen Lebensbewaltigung und in
Bildungsbelangen von der Fruhférderung bis hin zur Berufsfindung und -
qualifizierung  zu unterstitzen (KMK 1999, 3), um die Auswirkungen der
vorliegenden Beeintrachtigung oder Behinderung soweit wie madglich zu
kompensieren und einer weiteren Verschlimmerung oder Benachteiligung
vorzubeugen (KMK 1999, 3; u.a.). Ziel ist, "das Recht der Kinder und Jugendlichen
(...) auf eine ihren personlichen Moglichkeiten entsprechende schulische Bildung und
Erziehung [zu] verwirklichen" (KMK 1996, 3) und sie "darauf vor[zu]bereiten,
erfolgreich und weitgehend selbstandig ihr Leben in Familie und Freizeit, in
Gesellschaft und Staat, in Berufs- und Arbeitswelt, in Natur und Umwelt zu
bewaltigen" (KMK 1999, 2).

Mdgliche Elemente der Forderung kénnen sein:

- vorbeugende Malinahmen und Frihférderung

- Unterstitzung im gemeinsamen Unterricht an Regelschulen

- Beschulung an einer Sonderschule, einem sonderpadagogischen Foérderzentrum
oder einer Krankenhausschule

- Sonderregelungen bei der Bewaltigung schulischer Anforderungen

- Einzelférderung oder -therapie in Verbindung mit dem Schulunterricht

- Nachteilsausgleich (z.B. Zeitzugaben bei Klassenarbeiten)

- medizinische und therapeutische Behandlung

- pflegerische Hilfen

- technische und apparative Hilfsmittel

- Training in lebenspraktischen Fertigkeiten und/oder Mobilitat

- Unterstitzungsangebote fur die Familie (z.B. Erziehungshilfe)

- und viele andere (Zusammenstellung aus KMK 1996, KMK 1998a, KMK 1998b,
KMK 1998c, KMK 1998d, KMK1998e, KMK 1999 und KMK 2000).

Eine Abstimmung der verschiedenen MaRnahmen und Hilfen im Sinne groft-
moglicher Effektivitat und Synergie ist dabei anzustreben (KMK 19983, 6).

Wie viele Schiiler sind davon betroffen?

Das Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Ldnder in der
Bundesrepublik Deutschland veroffentlicht in regelmaligem Abstand statistische
Daten Uber Art und Anzahl sonderpadagogisch geforderter Schiler. Die Zahlen in
Tabelle 2 entsprechen dem aktuellen Stand der zum Zeitpunkt der letzten Revision
dieser Schrift verfugbaren Daten. Sie beziehen sich auf das Jahr 2006 und das
gesamte Bundesgebiet.

Schiiler Forderquote

Forderschwerpunkt

(N) (%)
Lernen 224.926
Sehen 6.907 0,1
Horen 14.436 0,2
Sprache 49.822 0,6
Kdrperliche und motorische Entwicklung 29.719 0,4
Geistige Entwicklung 75.679 0,9
Emotionale und soziale Entwicklung 48.217 0,6
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Kranke 10.148 0,1

Forderschwerpunkt Gbergreifend bzw. ohne 24.492 0,3

Zuordnung

Insgesamt 484.346 5,8

Tab. 2. Im Jahr 2006 sonderpadagogisch gefoérderte Schiler. (KMK 2008, XI).

Wie bereits erwadhnt kénnen die sonderpadagogisch geférderten Kinder und
Jugendlichen an verschiedenen Einrichtungen (Forderorte) beschult werden:

- allgemeine Schule

Sonderschule

Sonderpadagogisches Forderzentrum

kooperative Forderformen (KMK 1998b, 6; KMK1998e, 6; KMK 1999, 8; u.a.).

Forderschulen allg. Schulen

Forderschwerpunkt (N) (%) (N) (%)

Lernen 189.941 46,5 34.985
Sehen 5.074 1,2 1.833 2,4
Horen 11.167 2,7 3.269 4,3
Sprache 37.178 91 12.644 16,6
Korperliche und motorische 24.561 6,0 5.158 6,8
Entwicklung

Geistige Entwicklung 73.562 18,0 2117 2,8
Emotionale und soziale Entw. 32.603 8,0 15.614 20,5
Kranke 23.938 25 87 0,1
Forderschwerpunkt 10.061 5,9 554 0,7
Ubergreifend bzw. ohne

Zuordnung

Insgesamt 408.085 100 76.261 100
Tab. 3. Im Jahr 2006 geférderte Schiler je Férderungsort und -schwerpunkt

In Tabelle 3 wird die Gesamtzahl der 2006 sonderpadagogisch geférderten Schiler
aufgeschlusselt in Bezug auf Schulart und -schwerpunkt (zusammengefasst aus den
Tabellen KMK 2008, XII-XIV). Worunter die Schuler der sonderpéddagogischen
Férderzentren sowie jene aus kooperativen Férderformen subsumiert sind, ist der
Quelle nicht zu entnehmen. Kinder in Fruhférderung oder (Sonder-)Kindergarten sind
nicht mit erfasst.

Laut Kultusministerkonferenz besuchten im Jahr 2006 ca. 408.000 (4,8%) aller in
Deutschland beschulten Kinder eine Sonderschule. Weiterhin wurden uber 76.300
(0,9%) Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in allgemeinen Schulen
unterrichtet. Der Anteil integrierter Schiler stieg im Vergleich zum Vorjahr um 6.300
an (KMK 2008, XIIf).

Der Tabelle ist zu entnehmen, dass die Aufteilung in Sonder- und allgemeine Schule
zwischen den Forderschwerpunkten stark variiert: Schuler mit einer geistigen
Behinderung werden beispielsweise eher selten integriert beschult (2,8%), wahrend
dies bei Jugendlichen mit dem Forderschwerpunkt Lernen (45,9%), emotionale und
soziale Entwicklung (20,5%) oder Sprache (16,6%) durchaus Ublicher ist.

Gerade bei integrierten Schulern ist insgesamt mit einer erheblichen Dunkelziffer zu
rechnen. Denn so genannte 'wild integrierte' Schiler haben zwar einen besonderen
Forderbedarf, dieser wird aber nur mehr oder weniger laienhaft gedeckt oder — leider
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viel zu oft — verkannt oder missgedeutet, so dass bei den offiziellen Stellen
kein Antrag auf Ermittlung des Forderbedarfs gestellt wird.
Ungeachtet dieser Tatsache ist ein Trend zur Integration deutlich: Im Jahr 1999, als
die Zahl der Integrationsschiler in Deutschland zum ersten Mal statistisch erfasst
wurde, nahmen erst gut 54.000 Schiler an entsprechenden Malknahmen teil (KMK
2002, 37). Dieser gewaltige Zuwachs von 22.300 Schilern in nur sieben Jahren
"belegt die steigende Bedeutung der integrativen Foérderung" (ibid.) und damit —
vorgreifend — auch, dass die Ergebnisse und Erkenntnisse der in dieser Schrift
vorgestellten Studie nicht nur fur Sonderschulpadagogen, sondern auch fur
allgemeine Schulen wertvoll sind.

1.2. Kinder und Jugendliche mit Hérschadigung

Die in Teil Il dieses Buches prasentierte Studie wurde mit Schilern eines
Forderzentrums flr Horgeschadigte durchgefihrt. Die Entscheidung flr diese
Versuchsgruppe ergab sich lediglich aufgrund des beruflichen Hintergrundes der
Autorin, jede andere Schilergruppe — sei es mit oder ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf — ware daftr ebenso moglich und geeignet gewesen.

Da bei gehodrlosen und schwerhorigen Personen in mancher Hinsicht Besonderheiten
auftreten, wird die spezielle Situation dieser Personengruppe nun kurz vorgestellt.

Versuch einer Begriffsbestimmung

Die Liste der Bezeichnungen fir Personen mit einem nicht der Norm
entsprechenden Horvermogen oder -verhalten ist recht umfassend: z.B.

.faub, taubstumm, volltaub, praktisch taub, sprachtaub, friihtaub, altersertaubt,
spatertaubt, gehodrlos, gehorgeschadigt, horgeschadigt, horgestort, horauffallig,
schwerhérig, schwachhdrig, harthérig, fehlhoérig, resthorig, horrestig, hdrbehindert,
hérsprachbehindert”
(Eitner 1999, 14f.).

Zwar sind einige von diesen veraltet oder politisch inkorrekt, doch sind die
Ursachen, Auspragungen und Folgen von Horschadigungen so vielschichtig, dass
jede sich damit befassende Profession eine eigene Kategorisierung und
Terminologie entwickelt hat, was zum Teil zu Uberlappungen und
Missverstandnissen fuhrt (siehe Tab. 4).

In dieser Arbeit werden lediglich die Begriffe gehérios und schwerhérig — meist in
Kombination — oder hérgeschédigt als Uberbegriff verwendet, um sowohl
verschiedene Grade der Hodrschadigung als auch die unterschiedlichen
Identifizierungsrichtungen zu subsumieren.

Einteilungs- Begriffe / Unterteilung
kriterien (Beispiele)

Ort, Grad und Art akut, chronisch

Fachbereich

REIERNEEENER der Horschadigung einseitig, beidseitig
Ohren- pra-, peri-, postnataler Beginn der
Heilkunde Horminderung

10
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Fachbereich

Horschwelle mit
Lautstarke (dB)
und Tonhdhe (Hz),
Sprachverstandnis
u. -diskriminierung

Audiometrie
(Horfeld-
messung)

Einteilungs-
kriterien

Begriffe / Unterteilung
(Beispiele)

leicht-, mittel-, hochgradig
schwerhorig, resthorig, an
Taubheit grenzend

mittlerer Horverlust (MHV)
betroffene Frequenzen (Hochton-,
Tieftonschwerhorigkeit)

didaktische,
methodische,
therapeutische,
bildungsorganisa-
torische
Gesichtspunkte

Padagogik,
Padaudiolo-
gie, Audio-
padagogik

schwerhdrig (Kommunikation
primar Uber die Ohren)

gehorlos (Kommunikation primar
Uber die Augen)
Spracherwerbsgruppen (in
manchen Bildungsplanen)

- Horstatus der
Kultur Eltern

‘ - Primare Kom-
munikationsform
- Identifizierung

Gehorlosen-
kultur

gehorlos

schwerhorig

ertaubt

CODA (Children Of Deaf Adults)

diverse
weitere:

Logopadie,
Versorgungs-

recht,

Therapien,

u.a.

audiogene Sprachentwicklungs-
stérung

Grad der Behinderung bzw. der
Erwerbsminderung

Stand und Qualitat der
sprachlichen, motorischen, sozio-
emotionalen Entwicklung

Tab. 4. Gangige Begriffe im Zusammenhang mit Hérschadigung (Zusammenstellung aus Eitner 1999;

Milz 1998; Diller 1997; Boenninghaus 1996; Ding 1995)

Lautheits-
beispiel

Ein- dB-Pegel
teilung MHV

bis 20 dB

Rauschende

Normales
Gehor

Blatter, Ticken

Mogliche Herausforderungen
und Bedurfnisse

kein Horproblem vorhanden

einer Uhr
20-45dB Geflusterte Kdénnte Schwierigkeiten beim
Sprache, Verstehen leiser Sprache haben.
Leichter Fingertippen Wird von Horgeraten profitieren
Horverlust (jeweils und zusatzliche Hilfe (z.B. Funk-

ruhiger Raum)

systeme) bspw. in der Schule
bendtigen

45-60 dB Leise

Mittel- Sprache,
gradiger Vogel-
Horverlust zwitschern

Sollte normale Sprache, die nahe
von vorne gesprochen wird, ver-
stehen. Bendtigt Horgerate und
zusatzliche Hilfe (z.B. Funksyste-
me) bspw. in der Schule.

11



1. Normalitat und besondere Forderung

60-75dB Normale/laute Es muss lauter gesprochen

LRl Sprache, werden. Benétigt Hérgeréte und
hoch- N o :

. Tarklingel zusatzliche Hilfen (z.B. Funksyste-
gradiger b In der Schule. aiinsti
Horverlust m_e) SPw. In der schule, gunstige

Sitzposition in der Schule.
75-90 dB  Telefon- Hort eventuell laute Stimmen in der
Hoch- klingeln, Nahe. Bendtigt Horgerate und zu-
gradiger Babyweinen,  satzliche Hilfe (z.B. Funksysteme),
Horverlust Stralden- gunstige Sitzposition in der Schule.
verkehr
90 dB Lastwagen, Bendtigt technische Horhilfen (z.B.
Rest- oder startendes Hoérgerate, Cochlear-Implantat) und
o mehr Flugzeug, zusatzliche Hilfe (z.B. Funksyste-
horigkeit
Pressluft- me).
hammer

Tab. 5. Grade des Horverlusts und funktionale Beeintrachtigung (Phonak AG o.J., 9).

Um eine Horschadigung soweit wie mdglich zu quantifizieren und vergleichbar zu
machen, wird neben Ursache und Beginn der Horschadigung meistens der mittlere
Hérverlust (MHV) angegeben. Dieser errechnet sich aus dem Mittelwert der
Empfindungsschwellen (= notwendige Mindestlautstarke fir Horeindriicke) in den
Frequenzen 500Hz, 1000Hz und 2000Hz (Boenninghaus 1996). Lautstarke wird in
Dezibel (dB) angegeben. Tabelle 5 listet eine gangige Einteilung auf, die als
Richtwert fur fachfremde Leser gelten darf.

Auch wenn der akustische Horverlust nicht zwingend mit dem Mal} des funktionalen
Horens (= praktische Verwertbarkeit der eingehenden Horeindricke, z.B.
Sprachverstandnis) korreliert, wird er gemeinhin als MalRgabe zur Einteilung
hérgeschadigter Personen in Gruppen verwendet.

Ab einem gewissen Schweregrad fuhrt eine Hérminderung, die seit der Geburt oder
dem frihen Kindesalter besteht, unweigerlich zu einer Beeintrachtigung der
Sprachentwicklung und Kommunikation und infolge dessen auch verschiedener
kognitiver wie psycho-sozialer Bereiche (Eitner 1999, 14). Wie schwer die jeweiligen
Folgeerscheinungen sind, hangt allerdings von verschiedenen Faktoren ab, wie Art
und Grad der Horschadigung, Erfolg bisheriger FordermalRnahmen, zusatzlichen
Beeintrachtigungen, Gegebenheiten des Umfeldes, usw. (KMK 1996, 6).

Einfluss auf (Laut-)Sprachentwicklung und Kommunikation

Es gibt den Spruch: Blindheit trennt von der Welt, Gehdrlosigkeit von den
Menschen". Auch wenn dies sehr pauschal formuliert ist und viele Einflussfaktoren
(s.0.) aulBer Acht lasst, bringt es das Kernproblem horgeschadigter Kinder auf den
Punkt. Die Ausbildung und das Verstandnis einer Lautsprache — wie sie von weit
uber 90% der Menschen als primares Kommunikationsmittel verwendet wird — sind
auf eine funktionierende Horfahigkeit angewiesen. Die beeintrachtigte Sprachauf-
nahme Uber das Ohr fuhrt zu Verzdgerungen im Spracherwerb, zur Einschrankung
des passiven und aktiven Wortschatzes, der Begriffs- und Konzeptbildung, sowie der
Beherrschung von Grammatik und syntaktischen Strukturen (KMK 1996, 4).

Wie Tabelle 5 zu entnehmen ist, steigen dabei die Schwierigkeiten mit dem Grad der
Horschadigung. Lautsprachliche Interaktionssituationen erfordern vom schwerhdri-
gen oder gehdrlosen Menschen immer ein erhdhtes Mald an Anstrengung, Konzen-
tration und Interpretationsleistung, um Verstandnislicken zu kompensieren (Klebel

12
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1998; u.a.). Zudem kann eine verstandliche Aussprache in vielen Fallen nur
durch ausdauerndes Training (Butzkamm/ Butzkamm 1999, 47), z.B. in Form von
logopadischer Behandlung, erlangt werden.

Fir einen gesunden (Laut-)Spracherwerb (d.h. Basisvokabular und Grammatik der
Muttersprache bis ca. viertem Lebensjahr) sind neben dem Horverlust aber auch
andere Faktoren wie angemessene Sprachangebote und eine positive Einstellung
der Bezugspersonen zu ihrem Kind erforderlich (Szagun 2001, Eitner 1999).

Diese Erkenntnisse beziehen sich auf die Lautsprachentwicklung. Visuelle Systeme
wie die Deutsche Gebardensprache kénnen auch von Kindern mit einer Hoérbehin-
derung fehlerlos und im gleichen Tempo wie Lautsprache von hoérenden Kindern
erworben werden (Marschark 2001; Petitto et. al. 2001; vgl. Hildmann 2003, 47).

Einfluss einer Horschadigung auf die kognitive Entwicklung

Nach aktuellem Stand der Wissenschaft kann nicht mehr angezweifelt werden, dass
gehorlose oder schwerhdrige Menschen prinzipiell Uber das gleiche kognitive
Potenzial verfligen wie hoérende (Martin/Kraft/Sheng 2001). Da die Ausbildung
geistiger Strukturen und Kompetenzen (z.B. Lernen, Gedachtnis, Abstrahieren)
jedoch stark auf Sprache als Informationstrager angewiesen ist, sind die Funde zu
diesen Kompetenzbereichen bei horgeschadigten Personen sehr abhangig von ihrer
jeweiligen Sprachkompetenz (z.B. Marschark/Lang/Albertini 2002). So stellte z.B.
Kaufman (2006) bei der Normierung seines Intelligenztests (K-ABC) bei einer
Gruppe horgeschadigter Kinder "erhebliche Schwierigkeiten bei [der] (...) Integration
von einzelheitlichen und ganzheitlichen Verarbeitungsaspekten" (ibid., 139) fest.

In Hinblick auf schulische Leistungen muss zudem berilcksichtigt werden, dass sich
Storungen in der Sprachentwicklung logischerweise auch negativ auf Schreib- und
Lesefahigkeiten auswirken (KMK 1996, 17), und damit letztlich nicht nur auf den
Deutschunterricht, sondern nahezu alle Facher (Butzkamm/Butzkamm 1999, 51;
KMK 1996, 4).

Einfluss einer Horschadigung auf die psychosoziale Entwicklung

Bis vor wenigen Jahren herrschte die wissenschaftliche Uberzeugung vor, praktisch
alle horgeschadigten Kinder wiesen "ein sehr hohes Mal} an sozio-emotionalen
Stérungen auf" (Anderson/Watson 1985, 2; Ubersetzung JH). Da dies in — wie man
heute weil}, stark Fehler behafteten — Untersuchungen immer wieder bestatigt
wurde, flhrte es zu "einem charakteristischen, vorhersagbaren Personlichkeitsprofil"
(Eitner 1999, 14) horgeschadigter Menschen mit durchwegs negativen Attributen wie
'impulsiv', 'egozentrisch' oder 'unreif' (z.B. Anderson/Watson 1985, 2; Fur einen
Uberblick dieser Thematik siehe Hintermair 1994). Erst mit den 90er Jahren vollzog
sich hier eine erkenntnistheoretische Wende hin zu einer "identitatsstiftenden
Sozialisationsperspektive" (Hintermair 1994, 361; 1995): Zwar wird auch heute noch
von einer erhohten Gefahr psycho-sozialer Sekundarerscheinungen durch die
Horsprachbehinderung ausgegangen (KMK 1996, 3; Eitner 1999, 14), doch sieht
man sie nun als Folge erschwerter sprachlicher Kommunikation und Informations-
einbulen sowie kontinuierlicher Misserfolge in Interaktionssituationen (z.B. KMK
1996, 5). Als Risikobereiche werden dabei immer wieder Selbstbewusstsein,
Identitatsfindung, soziale Wahrnehmung und Interaktion sowie weitere Bereiche der
Personlichkeitsbildung genannt (z.B. DGB 2006, 2; KMK 1996, 5).

13
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Die 'besondere’ Padagogik fur Horgeschadigte

So vielseitig die Bedurfnisse und Benachteiligungen horgeschadigter Kinder auch
sind, die Kultusministerkonferenz ~ (1996) setzt die  Prioritat  der
Forderungsbemuhungen explizit auf die horgerichtete Wahrnehmung und Sprache
(vgl. Ausfuhrliche Bezeichnung des Schwerpunktes, Tab. 1 und KMK 1996, 7ff.).
Betrachtet man sich detailliert, welche Mallinahmen dafir im taglichen
Schulgeschehen ergriffen werden sollen (ibid., 5 und 16f.), so erscheint logisch, dass
auch bei einer Verlangerung der Schulzeit um ein Jahr — wie sie in mehreren
Bundeslandern praktiziert wird — gewisse Lerninhalte zu kurz kommen mussen. Wie
Wood bereits 1991 feststellte, fuhrt das sehr direktive Kommunikationsverhalten,
dass viele Erwachsene im Umgang mit horsprachbehinderten Menschen an den Tag
legen, um Inhalte mit mdglichst niedrigem Zeitaufwand zu vermitteln, im Vergleich
mit hdrenden Gleichaltrigen zu einer Einbul3e an Kreativitat, Flexibilitat und anderen
Schlusselkompetenzen (vgl. auch Butzkamm/Butzkamm 1999, 140).

An vielen Hoérgeschadigtenschulen ist dies auch heute noch der vorherrschende
Lehr- und Kommunikationsstil. Offene und Schiler zentrierte Unterrichtsformen
setzen sich im Vergleich zum Wandel an allgemeinen Schulen nur zah durch.
Zusatzlich erschwert wird die Situation dadurch, dass dank technisch ausgereifter
Horhilfen kognitiv starke Schiler und solche, deren Beeintrachtigung aus einer
reinen Hoérschadigung besteht, oftmals integriert beschult werden. Dies hat zur
Folge, dass an den Sonderschulen der Prozentsatz an Jugendlichen mit einem
zusatzlichen Forderbedarf — meist in den Bereichen Lernen und/oder emotionale und
soziale Entwicklung — sowie Schuler aus sozial schwachen Familien und/oder mit
Migrationshintergrund in den letzten Jahren drastisch gestiegen ist. Auch in
dezidierter Abgrenzung zu sozio-kulturellen Klischees ist zu beobachten, dass sich
dies negativ auf das allgemeine Lern- und Sozialverhalten der Schiler auswirkt.
Offizielle Zahlen liegen der Autorin zu diesen Feststellungen nicht vor, informelle
Befragungen und Beobachtungen an verschiedenen Schulen im ganzen
Bundesgebiet bestatigen dies jedoch.

1.3. Fazit

Verschiedenste Beeintrachtigungen konnen bei Kindern und Jugendlichen zu einem
sonderpadagogischen Forderbedarf fiUhren. Die Kultusministerkonferenz nimmt dabei
eine Einteilung in Férderschwerpunkte vor, um jedem betroffenen Schuler individuell
angepasste und madglichst optimale Férdermal3nahmen zukommen zu lassen. — So
zumindest die Theorie. Ziel aller Bemihungen ist es, die Schiler dahingehend zu
unterstutzen, dass sie trotz eventuell bleibender Beeintrachtigungen ein moglichst
hohes Mal} an Bildung, Selbststandigkeit und sozialer Teilhabe erreichen. Hierflr
mussen verschiedene Kompetenzbereiche gefordert werden.
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,Nachhaltige  Entwicklung und sozialer
Zusammenhalt hangen entscheidend von den
Kompetenzen der gesamten Bevolkerung ab.”

(Die OECD-Bildungsminister 2007, 6)

2. Kompetenzforderung

Pauschal gesehen verfolgt schulische Bildung zwei Auftrage’: Der eine entspringt der
Verpflichtung der Gesellschaft und dem Staat gegenuber, Burger hervorzubringen,
die Bruttosozialprodukt und Steuereinnahmen hoch halten. Dies erfordert vor Allem
"die Vermittlung von Fahigkeiten und kognitivem Wissen (...), die zur Ausibung von
Erwerbsarbeit erforderlich sind" (Pauli 2008, 60), also fachbezogenes Wissen und
Arbeitstechniken.

Auf der anderen Seite steht der humanistische Bildungsauftrag, die Schuler in einer
vielseitigen Entfaltung ihrer personlichen und sozialen Moglichkeiten und Bega-
bungen zu unterstitzen und sie zu einem Hochstmall an Selbstbestimmung und
gesellschaftlicher Teilhabe zu befahigen, ohne dabei dem Diktat der 6konomischen
Verwertbarkeit zu unterliegen (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung
Mianchen 2006, 28; Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen 2000, 45ff,;
Potthoff 2003, 37f.; Klafki 1993). Dies ist sogar in der deutschen Verfassung
verankert in den Grundrechten: "Jeder hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner
Personlichkeit (...)" (Grundgesetz der BRD, 1949, Artikel 2, Absatz 1). Der Deutsche
Bildungsrat fordert daher, dass Inhalt und Formen des schulischen Lernens darauf
ausgerichtet sein sollen, "den jungen Menschen auf die Lebenssituation im privaten,
beruflichen und offentlichen Bereich so vorzubereiten, dass er eine reflektierte
Handlungsfahigkeit erreicht" (Deutscher Bildungsrat 1974, 49, zitiert in Franke 2005,
32).

Ein groRer Teil der dafur erforderlichen Qualifikationen fallt in einen Bereich, der in
der Alltagssprache als persénliche Stédrken oder allgemein Persénlichkeit bezeichnet
wurde. Korrekter weise muss hier aber von Kompetenzen gesprochen werden, denn
aus fachwissenschaftlicher Sicht umfasst Personlichkeit weitaus mehr als das, was
mit Kompetenzen gemeint ist.

2.1. Personlichkeit

Zur Persénlichkeit gehoren verschiedene Dimensionen, mit denen ein Individuum
beschrieben und von anderen unterschieden werden kann, und zwar neben Charak-
terzigen auch Einstellungen, Wertehaltungen und verschiedene z.B. gesundheits-
und sexualitdtsbezogene Eigenschaften (Asendorpf 2005a, 148). Schneewind (2005)
spricht von einem Personlichkeitssystem mit verschiedenen, interagierenden

2 Selbstverstandlich kann man Schule auch eine hdhere Anzahl an Zielen zuschreiben, wenn z.B. die
Tradierung von Kultur gesondert aufgeftihrt wird (Pauli 2008, 60ff.).
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2. Kompetenzférderung

Ebenen, so z.B. dispositionelle Komponenten, prozessuale und strukturelle
Aspekte und explizite bzw. implizite Merkmale.
Auch gibt es verschiedene theoretische Herangehensweisen an das Konstrukt
Personlichkeit: Biologische, lerntheoretische, humanistische, psychoanalytische und
diverse weitere Personlichkeitstheorien (vgl. z.B. Weber/ Rammsayer 2005), die in
ihren Erklarweisen z.T. stark auseinander gehen.

Weit verbreitet ist das Fiinf-Faktoren-Modell, auch Big Five genannt (zurickgefihrt
auf Lewis Goldberg, Anfang der 80er Jahre), in welchem alle der Personlichkeit
zugeordneten Merkmale funf groRen Kategorien zugeordnet werden (vgl. Tab. 6).
Abwandlungen dieses Modells sind z.B. das heute noch gangigere NEO-Modell nach
Costa und McCrae (Borkenau/ Ostendorf 1993) oder ein Modell mit sieben
ubergeordneten Kategorien (Big Seven; vgl. Asendorpf 2005, 148).

Far den Laien ist nicht unbedingt nachvollziehbar, weshalb gerade diese funf
Faktoren die alles umspannenden sein sollen, sie wurden aber von verschiedenen
Forschungsteams als Uberbegriffe aus mehreren tausend Adjektiven herauskris-
tallisiert (vgl. Piedmont 1998).

Faktor Bipolare Definition

Gesprachig, energiegeladen und

Extraversion durchsetzungsfahig vs. ruhig, zurtickhaltend und

schuchtern

Mitfihlend, freundlich und herzlich vs. kalt,

streitslichtig und unbarmherzig

organisiert, verantwortungsbewusst und

Gewissenhaftigkeit vorsichtig vs. sorglos, leichtsinnig und

verantwortungslos

stabil, ruhig und zufrieden vs. angstlich, instabil

und launisch

o Kreativ, intelektuell und offen vs. einfach,
S Al oberflachlich und nicht intelligent

Tab. 6. Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit (Gerrig/Zimbardo 2008,509, nach Goldberg 1981)

Vertraglichkeit

Neurotizismus

Weber und Rammsayer (2005) teilen die individuellen Unterscheidungsmerkmale fur
Personlichkeit in vollig anderer Weise ein (Tab. 7), doch auch hier stellt sich die
Frage, ob eine solche Einteilung stimmig ist. Denn Intelligenz als Leistung des
Gehirns konnte ebenso gut als Kognition aufgefuhrt werden, der gesamte Block
Sozialverhalten lielle sich unter Soziale Kompetenzen subsumieren, und viele der
Eigenschaften bedingen sich gegenseitig (z.B. Argerneigung, Aggressivitdt und
Selbstkontrolle), sind aber auf die drei verschiedenen Bereiche aufgeteilt.

Fahigkeiten und Emotionen und

Sozialverhalten

Kompetenzen Kognition

Intelligenz Angstlichkeit Prosoziales
- Kreativitat - Argerneigung Verhalten
- Weisheit, Lebens- - Stress - Empathie
und Selbsteinsicht |- Wohlbefinden - Aggressivitat
- Soziale - Selbstwertschatzung |- Selbstdarstellung
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2. Kompetenzférderung

| Kompetenzen |- Kontrolliiberzeugung |

Fahigkeiten und Emotionen und .
o Sozialverhalten
Kompetenzen Kognition
- Selbstregulation und |- Selbstwirksamkeit - Soziale
Selbstkontrolle - Optimismus Unterstutzung
- Stressbewaltigung - Partnerwahl und
Partnerschaft

Tab. 7. Personlichkeitsmerkmale (nach Weber/Rammsayer 2005)

Weitere Beispiele und Argumente lief3en sich anfuhren. Es soll damit gezeigt werden,
dass jede Kategorisierung und Hierarchisierung disputabel ist und nur eine unter
vielen moglichen Einteilungen darstellt.

Zum Thema der Personlichkeitsentwicklung stehen grundlegend vier Modelle neben
einander. Sie unterscheiden sich primar in der Frage, welche im Individuum
angelegte Faktoren (sog. Disposition oder Anlage) und/oder welche aulieren
Einflussfaktoren der sozialen und sachlichen Umwelt (z.B. Erziehung und Erlebnisse)
dafir verantwortlich sind, dass die Personlichkeit eines Menschen in ihrer
letztendlich ausgepragten Form zustande kommt, bzw. wie diese Faktoren
miteinander interagieren und sich gegenseitig bedingen (vgl. Schneewind 2005). Das
heutzutage gangigste Erklarungsmodell ist das der dynamischen Interaktion, auch
transaktionales Modell genannt, welches besagt, dass Anlage und Umwelt sich
gegenseitig beeinflussen und sich die Struktur der individuellen Personlichkeit dabei
systemisch und prozesshaft weiterentwickelt: "Aus der Dynamik des
Zusammenwirkens des fur ein Individuum charakteristischen Personlichkeitssystems
und der jeweiligen personenexternen Gegebenheiten ergibt sich der
unverwechselbare  Verlauf seiner individuellen Persdnlichkeitsentwicklung”
(Schneewind 2005, 41). Eine hohe Stabilitdt von Persdnlichkeitsmerkmalen wird
statistisch erst ab einem Alter von etwa 50 Jahren erreicht. Demzufolge wird
Personlichkeit also nicht in dem MaRe wie popularwissenschaftlich verbreitet im
Kindesalter fur das restliche Leben festgelegt (Asendorpf 2005b, 19). Die Erkenntnis,
dass Personlichkeitsmerkmale zwar Uber einen langeren Zeitraum relativ stabil
(Bierhoff 2005, 461), insgesamt aber veranderlich und intrinsisch wie extrinsisch
beeinflussbar sind (Asendorpf 2005b, 19), ist die Grundvoraussetzung fir das
Konzept einer Personlichkeitsentwicklung und aller padagogischen Bemuhungen
eine solche zu lenken und zu unterstiutzen.

Ein groRer Anteil an Personlichkeitsforderung kommt wie so oft den Eltern als
primaren Kontaktpersonen zu. Schule hat im Vergleich dazu weitaus geringere
Einflussmdglichkeiten und zugleich einen breit gefacherten Bildungsauftrag.
Akademische Inhalte und soziale Lernziele werden dabei in den Bildungsplanen als
Kompetenzen formuliert.

2.2. Kompetenzen

Der Begriff Kompetenz bezeichnet den Sachverstand, die Zustandigkeit oder
Befugnis von Personen flr einen Fachbereich (Brockhaus Redaktion 2005, 3275;
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2. Kompetenzforderung

Wahrig-Burfeind 2007, 550). Spatestens seit den PISA*-Studien gewinnt aber
eine weitere Bedeutung dieses Begriffes an Gewicht, namlich:

.die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001, S. 27 f.).

Eine Kompetenz liegt also vor, wenn eine Person verschiedene ihrer Ressourcen
nutzt, um komplexe Anforderungen zu meistern (auch Gaede 2007, 303;
SuR/Weis/Seidel 2005, 350f.; Richter 1995, 33). Sie umfasst Wissen, Fertigkeiten,
Einstellungen und Wertvorstellungen (OECD 2007, 6) bzw. stellt eine funktionale
Verbindung zwischen ihnen her (Klieme 2004, 12). Auch wenn der Kompetenzbegriff
im wissenschaftlichen Jargon immer noch kontrovers diskutiert und in der Praxis sehr
vieldeutig verwendet wird (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung
Minchen 2006, 28; Franke 2005, 34f.), ist diese genannte Definition von Weinert
weithin anerkannt und wird von vielen Bundeslandern fir ihre Lehrplane wie auch
von den Bildungsministern der OECD-Staaten fur die PISA-Studien als Grundlage
herangezogen (Klieme 2004).

Einige zentrale Aspekt von Kompetenzen werden bereits deutlich:

- Sie sind bereichsspezifisch, z.B. auf die Arbeitswelt oder soziale Interaktion
bezogen (SulR/Weis/Seidel 2005, 351; Klieme 2004, 10), gleichzeitig aber
inhaltsubergreifend und somit auf andere Situationen und Handlungsfelder
Ubertragbar (Klieme 2004, 10). Dieser scheinbare Widerspruch macht es
schwierig, das Konzept von Kompetenz greifbar zu machen und eindeutig zu
umschreiben.

In Weinerts Definition sind neben den "variablen Situationen" (s.0.) weitere

Kernaussagen enthalten:

-  Kompetenzen sind erlernbar. Sie werden wie die Gesamtpersonlichkeit in einem
gewissen Malle von dulReren Faktoren beeinflusst. Dies bedeutet auch, analog
zur Entwicklungsfahigkeit von Personlichkeit (s.0.), dass Kompetenzen nicht tber
die Dauer eines Lebens statisch stark oder schwach ausgepragt sind, sondern
durch Lernprozesse entwickelt und geférdert werden kdnnen (Sul/Weis/Seidel
2005, 351). Dies ermoglicht auch die willentliche wund zielgerichtete
Einflussnahme auf eine Kompetenzférderung im Sinne eines Bildungsauftrages
(s.u.)

- Zu einer Kompetenz gehort nicht nur die Beherrschung gewisser Fahigkeiten und
Fertigkeiten, sondern auch die innere Bereitschaft, diese situationsangemessen
in praktisches Handeln (sog. Performanz) umzusetzen. Kompetenzen enthalten
also immer kognitive wie auch Handlungsaspekte.

Fahigkeiten und Fertigkeiten

Diese beiden Begriffe sind nun wiederholt gefallen und sollen kurz beleuchtet und
voneinander abgegrenzt werden. Leider werden sie in der Fachliteratur nicht

* PISA = Programme for International Student Assessment
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2. Kompetenzférderung

trennscharf verwendet und bisweilen sogar synonym flir Kompetenz
eingesetzt (Sulk/Weis/Seidel 2005, 351; vgl. auch Richter 1995, 29).

Fertigkeiten beziehen sich aber "vorwiegend auf die konkrete Auslbung von
komplexen Handlungsablaufen und die Anwendung kognitiver Operationen auf
konkrete Problemstellungen" (StR/Weis/Seidel 2005, 351, mit Verweis auf Ackerman
1987). Sie sind situationsgebunden und laufen weitgehend automatisiert ab. Der
Erwerb von Fertigkeiten erfolgt Uber eine schrittweise Automatisierung von
Prozessen und bereichsspezifischem Wissen (ibid.).

Féhigkeiten dagegen sind ganze Bundel von Fertigkeiten (Richter 1995) und kénnen
daher als Ubergeordneter Komplexitatsgrad angesehen werden.
Richter (1995) stellt dies in einer anschaulichen Hierarchie dar (Tab. 8).

Hierarchieebene Beispiel Merkmal
soziale verschiedene komplexe Fahigkeit
Kompetenz interagieren und wirken zusammen.

Reflexion in Bezug auf eigene Werte,
Lebensziele und Menschenbild.
Skills kbnnen abgeleitet werden ohne
extra trainiert werden zu mussen.
kommunikative |'Fertigkeitenbindel' werden mit

Kompetenz

Fahigkeiten Fahigkeit Vorwissen verknupft und anhand
(abilities) neuer Erfahrungen situativ
reorganisiert.

D Feedback geben | Konkrete Verhaltensmuster
Fertigkeiten " ; .
(skills) ub§r§chaubaren Urr_1_ angs, die e_|'nzeln

trainiert und abgeprift werden kénnen.
Wissen uber Enthalt noch keine
. Kommunikations- | Handlungskomponente, ist aber
Fachwissen . .
ablaufe Grundlage fur alle

Kompetenzentwicklung.
Tab. 8. Hierarchieebenen von Kompetenzen (nach Richter 1995, 41-44).

Da Kompetenzen so flexibel und umfassend sind wie beschrieben, wird vielfach
zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen unterschieden. Eine gangige
Einteilung, wie sie auch in den Lehrplanen mehrerer Bundeslander vorgenommen
wird, ist jene in
- Sach- / Fachkompetenz
- Methodenkompetenz
- Sozialkompetenz
- Personal- / Selbst- / Humankompetenz (Staatsinstitut fir Schulqualitat und
Bildungsforschung Muanchen 2006, 20; Fietz/Junge/Reglin 2008;
Krause/Eyerer 2008, 68ff.; Czerwanski 2004; u.a.).
Allerdings ist auch hier bei dem Versuch einer eindeutigen Zuordnung von Fahig-
keiten keine hundertprozentige Trennscharfe moglich.
Im Ubrigen besteht in der Fachliteratur Uneinigkeit darliber, ob von sozialer
Kompetenz (Sing.) oder sozialen Kompetenzen (Plur.) gesprochen wird (vgl. alle in
diesem Kap. zitierte Literatur). Fur beide Madoglichkeiten kdnnen Uberzeugende
Argumente angeflihrt werden. In dieser Arbeit werden die Kompetenzbereiche im
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Singular geschrieben, die darunter aufgefihrten Beispielkompetenzen im
Plural. Dies schien der Autorin der padagogischen Alltagssprache am nachsten zu
kommen.
Doch nun zunachst zu den Kompetenzbereichen und weiteren Uberbegriffen.

Sachkompetenz

Sachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit fachliches Wissen und
Kénnen zielorientiert und selbststandig einzusetzen (Franke 2005, 33). Dieser
Kompetenzbereich wird in der Schule auch traditionsgemaly am starksten betont und
ist im Vergleich zu den anderen gut Uberprifbar (Staatsinstitut fir Bildungsforschung
Munchen 2006, 28).

Methodenkompetenz

Diese erfahrt zunehmend mehr Beachtung, ist aber oft nur schwer von den anderen
Kompetenzbereichen abzugrenzen: z.B.

Sachkompetenz: Verwendung von Zirkel oder Bunsenbrenner
Sozialkompetenz: Moderationstechniken, Gesprachsfihrung
Personalkompetenz: Lern- oder Mnemotechniken.

Richter (1995, 35) sieht Methodenkompetenz sogar als notwendig an, um
Fachkompetenz praktisch umsetzen zu kdnnen.

Sozial- und Personalkompetenz

Beide mussten im traditionellen Bildungsgeschehen lange Zeit ein Schattendasein
fristen und hinter der Vermittlung akademischer Inhalte zurickstehen (Klieme 2004).
Erst seit wenigen Jahren erfahren sie - Vvielleicht auch bedingt durch
gesellschaftliche Entwicklungen — zunehmend Beachtung. Da sie den Hauptfokus
dieser Arbeit darstellen, werden sie im nachfolgenden Unterkapitel eingehender
betrachtet.

Handlungskompetenz

Dieser zusatzliche Kompetenzbereich wird oft im Zusammenhang mit Berufs-
ausbildung und —ausibung genannt (Franke 2005; Richter 1995; Klieme 2004).

Ein erfolgreiches Zusammenspiel der anderen Kompetenzbereiche fuhrt zur
Entstehung von Handlungskompetenz, die eine praktische Umsetzung von
Fachwissen in konkrete Handlungen erst ermdglicht (Richter 1995; Klieme 2004, 10;
siehe Abb. 2). Weinert (2001, 28) erganzt dazu, dass Handlungskompetenzen
"neben kognitiven auch soziale, motivationale, volitionale (d.h. vom eigenen Willen
gesteuerte) und oft moralische Komponenten enthalten" (vgl. auch Staatsinstitut fir
Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen 2006, 28).
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Personal-
kompetenz

Sozial-
kompetenz

Handlungs-

Fach- kompetenz
wissen

Verhalten
Handlung

motivationale K.

Methoden-
kompetenz

voliotionale K.
moralische K.

weitere

Abb. 2. Zusammenspiel der Kompetenzbereiche (in Anlehnung an Richter 1995)

Schlusselkompetenzen

Unter Schlusselkompetenzen — oder -qualifikationen (z.B. Richter 1995) — werden

solche Kompetenzen verstanden, "die Uber eine vergleichsweise breite Spanne von

Situationen und Aufgabenstellungen hinweg einsetzbar sind" (Klieme 2004, 11) und

"die fur die personliche und soziale Entwicklung eines jeden Menschen in modernen

Gesellschaften wesentlich sind" (Staatsinstitut flir Schulqualitdt und Bildungs-

forschung Minchen 2006, 44). Folgende drei Kriterien sind fur die Konstitution von

Schlisselkompetenzen malgeblich:

- Sie "tragen zum Erfolg auf der individuellen und gesellschaftlichen Ebene bei.

- Sie werden bendtigt, um bedeutsame, komplexe Anforderungen bzw.
Herausforderungen in moglichst vielen Kontexten bewaltigen zu kénnen.

- Sie sind fur alle Individuen von Bedeutung" (Staatsinstitut fur Schulqualitat und
Bildungsforschung Miinchen 2006).

Im Allgemeinen wird eine bunt gemischte Sammlung von Fahigkeitskomplexen
hierunter subsumiert, darunter: Teamfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Kompromiss-
bereitschaft Eigeninitiative, Belastungsfahigkeit, Verantwortungsfahigkeit, Einflh-
lungsvermdgen, Selbststandigkeit, Selbstvertrauen, Kritikfahigkeit und Hilfsbereit-
schaft (Fietz/Junge/Reglin 2008; Klafki 2007, 63; Hessisches Kultusministerium o.J,
545; Klieme 2004, 11). Sie alle kénnen jedoch auch (mindestens jeweils) einem der
auf Seite 29 genannten Kompetenzbereiche zugeordnet werden.

Sach- und Fachkompetenzen werden allerdings nicht zu den Schllisselkompetenzen
gezahlt, da letztere ihr hohes Mall an Transferierbarkeit gerade dadurch erlangen,
dass sie von spezifischem Fachwissen unabhangig sind (Richter 1995, 33).

Alle eben als Schlisselkompetenzen aufgefuhrten Beispiele konnen dagegen auf die
eine oder andere Weise den sozialen oder personalen Kompetenzen zugeordnet
werden, die damit einen besonderen Stellenwert erhalten.
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2.3. Soziale Kompetenzen

Sozialkompetenz oder soziale Kompetenz wird allgemein verstanden als die
,Fahigkeit des Menschen, sich in sozialen Situationen angemessen zu verhalten"
(Meyers Lexikonredaktion 2007, 861; ahnlich bei Stuf3/Weis/Seidel 2005, 350).
Dieses "angemessen" bedarf allerdings genauerer Betrachtung: Denn ob eine
kognitive Leistung oder ein Verhalten als sozial kompetent angesehen wird, hangt
stark vom angelegten Bewertungsmalstab ab. Dieser kann sich einerseits nach der
Effektivitat oder andererseits nach der sozialen Akzeptanz richten. Effektiv ist ein
Verhalten bereits dann, wenn das angestrebte Ziel damit erreicht wird (z.B. das
Spielzeug zu bekommen, mit dem ein anderes Kind gerade spielt). Gemessen an der
sozialen Akzeptanz ist ein Verhalten dagegen erst dann sozial kompetent, "wenn
sowohl die eingesetzten Mittel als auch das erzielte Ergebnis den
gruppenspezifischen Normen und Werten entsprechen" (SuR/Weis/Seidel 2005,
352). Das Schlagen des anderen Kindes und EntreiRen des Spielzeuges ist also
effektiv aber nicht sozial akzeptiert.

Zwar muss jeder Mensch selbst entscheiden, welchem Malstab er personliche
Praferenz einrdumt, da es sich hier aber um eine padagogische Arbeit handelt, wird
das Kriterium der sozialen Akzeptanz als zwingend mafigebend erachtet. Dieser
Einstellung entspricht auch die folgende Definition aus einem Bildungsplan:

"Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen
aufzubauen und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu
verstehen, sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst auseinander zu
setzen und zu verstdndigen" (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung
Minchen 2006, 45).

Die Fahigkeit und Bereitschaft zu konstruktiver Kommunikation und Interaktion sind
flr soziale Kompetenz also von herausragender Bedeutung (Crisand 2000).
Allerdings bestehen bei den Autoren sehr unterschiedliche Ansichten darlber,
welche Fahigkeiten, Handlungen und kognitiven Prozesse genau unter dem Begriff
Sozialkompetenz zusammengefasst werden. Crisand (2000, 16f.) hat dazu sehr
konkrete Vorstellungen: Seiner Ansicht nach ist soziale Kompetenz die Fahigkeit

- sich auf wechselnde Partner einzustellen.

- die Handlungsabsichten anderer zu erkennen.

- die Konsequenzen, die das eigene Handeln fur andere hat, zu antizipieren.

- soziale Rollen sowie deren Bedeutung und Funktion zu erkennen.

- verschiedene soziale Rollen tbernehmen zu kdnnen.

- die Initiative zu ergreifen (auch ohne primar eigene Interessen zu verfolgen).

- Entscheidungen zu treffen.

- sich anderen gegenuber angemessen zu prasentieren.

- sich flr andere einzusetzen.

- integrativ zu wirken.

- Konfliktsituationen wahrzunehmen und mdglicht konstruktiv zu bearbeiten.

Andere Autoren stellen ein eher allgemeines Konzept vor: Suf, Weis und Seidel
(2005) ordnen dem Sammelbegriff soziale Kompetenzen verschiedene
Komponenten zu: Teile der sozialen, emotionalen und praktischen Intelligenz, sowie
eine ihrerseits als soziale Kompetenz bezeichnete Unterkategorie (dazu s.u.).
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Soziale Intelligenz

Obwohl die Begriffe Intelligenz und Kompetenz bisweilen synonym verwendet
werden, qilt Intelligenz als zeitstabiler und starker genetisch vorbestimmt und
beschrankt sich auf kognitive Fahigkeiten, wahrend Kompetenz — wie bereits gesagt
— unbedingt auch Handlungsaspekte und Verhaltensweisen umschliel3t
(SuR/Weis/Seidel 2005, 350f.). Intelligenz stellt oftmals eine Voraussetzung flr
Kompetenzen und Kompetenzerwerb dar.

Soziale Intelligenz umfasst laut SuR, Weis und Seidel (2005) mehrere
Fahigkeitskomplexe: Soziale/s Verstandnis, Gedachtnis, Wissen, Wahrnehmung und
Flexibilitat.

Emotionale Intelligenz

Da soziale Kontakte und Interaktion nahezu unweigerlich mit Emotionen
einhergehen, verwundert nicht, dass das gangigste Modell zur Beschreibung der
emotionalen Intelligenz, das Four-Branch-Ability-Model nach Mayer und Salovey
(1997), deutliche Uberschneidungen mit den Fahigkeitskomplexen der sozialen
Intelligenz aufweist. Es unterschiedet folgende vier Teilkonstrukte:

- Emotionswahrnehmung

- Emotionsverstandnis

- Emotionsmanagement

- Nutzung von Emotionen fiir mentale Prozesse.
Bis auf das zuletzt genannte fallen diese Teilkonstrukte partiell oder komplett auch in
den Bereich der sozialen Intelligenz. Dies macht deutlich, wie schwierig und
wissenschaftlich noch unklar die Abgrenzung der beiden Intelligenzfelder ist (vgl.
SuR/Weis/Seidel 2005).

Praktische Intelligenz

Im traditionellen Verstandnis umfasst dieser Intelligenzbereich technische
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie psychomotorische Koordination, welche in keiner
direkten Verbindung zu sozialen Themen stehen (Su3/Weis/Seidel 2005, 354). Eine
modernere Begriffsdefinition sieht praktische Intelligenz allerdings in Abgrenzung zur
akademischen Intelligenz als intelligentes Verhalten zur Bewaltigung von
Alltagssituationen (vgl. Sternberg/Wagner 1987). Und eine 'Bewaltigung von
Alltagssituationen' Iasst durchaus die Notwendigkeit sozialer Kompetenz erkennen.
Weiterhin wird praktische Intelligenz als praktisches Know-how oder so genanntes
"stummes Wissen" (Tacid Knowledge TK; Wagner/Sternberg 1991) verstanden.
Dieses umfasst Wissen Uber Erfolg versprechendes Verhalten, das meist nicht verbal
vermittelt, sondern durch Erfahrung oder Nachahmung gelernt wird (Su3/Weis/Seidel
2005, 354).

Soziale Kompetenz

Verwirrenderweise stellen SuR, Weis und Seidel (2005) soziale Kompetenz als eine
Unterkategorie der sozialen Kompetenz vor! Sie begrunden dies folgendermalen:
"Soziale Kompetenz ist der breiteste und zugleich unscharfste Begriff, ein
Konglomerat aus Merkmalskomplexen der sozialen, emotionalen und teilweise auch
der praktischen Intelligenz" (Sul3/Weis/Seidel 2005, 354). Erganzt wird dieses
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ohnehin  schon schwammige Konstrukt  durch verschiedene
Personlichkeitsvariablen, Interessen und Einstellungen (ibid., 355; Gaede 2007,
698).
Far diese Arbeit sei die fragwurdige Ebenenvermischung aufgelost, indem die zuletzt
genannte Definition fir das Ubergeordnete Konstrukt, den Kompetenzbereich, der
sozialen Kompetenz akzeptiert wird (vgl. Abb. 3).

Praktische &
Intelligenz

Intelligenz

............

i Soziale i Pers@nlichkeits-
i Intelligenz

.....

srerssrenesd Sasssssssseas

a, gessessr s

LTTTTIPITTTerY FITTITIITII

Abb. 3. Elemente der sozialen Kompetenz

Als Anteile sozialer Kompetenz wird je nach Autor eine Auswahl der Folgenden
aufgefihrt:

- Teamfahigkeit - Hilfsbereitschaft

- Kommunikationsfahigkeit - EinfGhlungsvermoégen

- Kooperationsfahigkeit - Vorurteilsfreiheit

- Konfliktfahigkeit - Gemeinschaftssinn oder —geist
- Kompromissbereitschaft - Toleranz

(Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen 2006, 45; Meyers
Lexikonredaktion 2007, 861; Reiners 2003, 13; Konig/Konig 2002, 178).

Auch bestehen unter den Autoren Differenzen dartber, als was diese Elemente
sozialer Kompetenz gesehen werden sollen. Wahlweise werden sie selbst als
Kompetenzen (Richter 1995, 36) bezeichnet, als Eigenschaften (Staatsinstitut fur
Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen 2006, 45), Fahigkeiten (Richter 1995,
35) oder Merkmale (Meyers Lexikonredaktion 2007, 861).

So verwirrend es auf den ersten Blick sein mag, so scheint es doch schlissig,
einerseits von der Sozialkompetenz als Uberbegriff zu sprechen, und andererseits
die aufgelisteten Elemente ebenfalls als soziale_Kompetenzen zu sehen. Denn — in
Anlehnung an die Hierarchisierung von Richter (vgl. S. 29) weist jede von ihnen
einen hohen Komplexitatsgrad auf und erfordert eine Anzahl verschiedener
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Fahigkeiten, die situationsbedingt interagieren mussen, um die jeweilige
Kompetenz zu konstatieren.

Einige Sozialkompetenzen werden hier detaillierter vorgestellt. Weshalb gerade
diese Auswahl getroffen wurde, wird in den Kapiteln 2.5. und 2.6. begrundet.

Teamfahigkeit

Oft wird Teamfahigkeit als eigenstandige Fahigkeit oder Kompetenz aufgefihrt (s.0.).
Bei genauerem Hinsehen stellt sie allerdings eine Kombination aus einer Reihe
anderer sozialer Kompetenzen dar, wie z.B. Konfliktfahigkeit, Kooperationsfahigkeit
und Hilfsbereitschaft.

Hilfsbereitschaft

Nach einer Naturkatastrophe sind im Fernsehen Menschen zu sehen, die den Opfern
zu helfen versuchen. Solches Verhalten wird in der Fachsprache 'prosoziales
Verhalten' genannt (z.B. Zimbardo/Gerring 2004, 797), in der Alltagssprache
Hilfsbereitschaft. Sie liegt vor, wenn man jemandem freiwillig und ohne Erwartung
von Gegenleistungen "eine Wohltat erweist" (Bierhoff 2005, 457) bzw. ihm in einer
Notlage zu Hilfe kommt.

Prosoziales Verhalten, das ein Mensch ohne Rucksicht auf seine eigene Sicherheit
und seine eigenen Interessen ausubt wird dartber hinaus als Altruismus bezeichnet
(ibid.).

Wie weit man dazu neigt solch prosoziales oder altruistisches Verhalten zu zeigen,
hangt von der genetischen Disposition wie auch der Erziehung und emotionalen
Bindung zu den Eltern im frihen Kindesalter ab. Allerdings spielen bei der
Entscheidung, ob in einer konkreten Situation Hilfe geleistet wird, nicht nur
Personlichkeitsmerkmale, sondern auch situative Faktoren eine erhebliche Rolle, wie
z.B. die eigene Betroffenheit oder die Moglichkeiten, sich der Situation zu entziehen
(Bierhoff 2005). Auch sind die Motive zu prosozialem Verhalten nicht immer
selbstlos: auch die egoistische Hoffnung auf eine Gegenleistung oder das
unhinterfragte Befolgen religidser oder moralischer Prinzipien kann dazu fuhren
(Zimbardo/Gerring 2004, 800).

Kooperationsfahigkeit

Kooperation ist — aus dem lateinischen — die "Zusammenarbeit verschiedener
[Wirtschafts]partner, von denen jeder einen bestimmten Aufgabenbereich Ubernimmt"
(Drosdowski et. al. 1990, 430), wodurch die Gesamtleistung der Gruppe steigt
(Kiper/Mischke 2008, 100).

Dabei ist Kooperationsfahigkeit mehr als ein freiwilliges Zusammenarbeiten mit
Personen, die uns sympathisch sind (Kiper/Mischke 2008, 15). Es bedeutet vielmehr
die Fahigkeit einer anderen Person Wissen zu vermitteln, um ein gemeinsames
Problem zu I6sen (ibid.).

Oft wird statt Kooperationsféhigkeit gleichbedeutend von -bereitschaft gesprochen,
was allerdings verwundert, da die Bereitschaft zu einem Verhalten und die Fahigkeit
dazu keinesfalls dasselbe sind und sie nicht einmal gemeinsam auftreten missen.
Gleichwohl sei bedacht, was weiter oben Uber Kompetenzen gesagt wurde, namlich
dass sie aus mehreren Komponenten bestehen und sowohl Fahigkeiten als auch
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eine Handlungsbereitschaft vorliegen mussen. Vielleicht soll dies mit Hilfe der
beiden Begriffe ausgedriickt werden, denn die Bezeichnung Kooperationskompetenz
ist unublich.

Eine Vielzahl von Faktoren sind flr Kooperationsfahigkeit erforderlich, z.B. effektive/s
Kommunikation und Wissensmanagement betreiben, organisatorische Prozesse
leiten und die Fahigkeit und Bereitschaft zu konstruktiver Konfliktbearbeitung (und
weitere, s. Kiper/Mischke 2008, 88).

Konfliktfahigkeit, konstruktive Konfliktbearbeitung

Konflikte entstehen durch das Aufeinandertreffen nicht miteinander zu
vereinbarender Ziele (Lahninger 2003, 109), die in Wuinschen, Interessen oder
Verhaltensweisen zum Ausdruck kommen (CEP 2008c, 4). Sie sind "eine universelle
Begleiterscheinung menschlichen Zusammenlebens" (Schrdoder/Merkle 2007, 13)
und enthalten je nach Verlauf ihrer Bewaltigung Risiken und Chancen zur
Weiterentwicklung des betroffenen "Sozialgefliges" (Duell/Mandac 2003, 15f), d.h.
der Konfliktbeteiligten und deren Beziehung zueinander. Im 2004 zwischen
Wirtschaft und Politik geschlossenen Nationalen Pakt fiir Ausbildung und
Fachkréftenachwuchs (s. Anhang VI, Dateien Nationaler Pakt fiir_Ausbildung -
_Vertragstext.pdf bzw. -_Kiriterienkatalog.pdf) heilt es daher: "Konfliktfahigkeit
beinhaltet, Interessensgegensatze zu erkennen und die Bereitschaft, sie zuzulassen
und einvernehmlich zu Uberwinden" (Bundesagentur fur Arbeit 2009, 45).

Oft wird spezifisch von konstruktiver Konfliktbearbeitung gesprochen, da nicht jedes
Verhalten in einer Konfliktsituation als konstruktiv gewertet werden kann:
"Konstruktive Verhaltensweisen sind dadurch gekennzeichnet, daf® eine Person sich
in der Uberwindung einer Krise weiterentwickelt, weiterwachst und die eigenen
Lebensmadglichkeiten erweitert" (Bauer/ Hegenauer/Nager 1996, Kap. 1, 8 mit
Verweis auf Gassmann et.al. 1988).

Konfliktfahigkeit — oder die Fahigkeit zur konstruktiven Konfliktbearbeitung — ist also
ein sehr komplexes und abstraktes Konstrukt, an deren gezielte Férderung man
vielleicht weniger theoretisch als praktisch herangehen muss: Denn Schule stellt
durch ihre vielfaltigen Interaktionsmdglichkeiten einen naturlichen Lernraum far
Konflikte und deren Bewaltigung dar (Bauer/Hegenauer/Nager 1996). Um einen
konstruktiven Umgang mit Konflikten zu erlernen, muissen Kinder auch einen
gewissen Freiraum haben, Konflikte offen auszutragen. Dabei gilt "So viel Freiheit
wie maoglich, so viel Grenzen wie noétig" (Bauer/Hegenauer/Nager 1996, Kap. 4, 2).
Ziel ist, dass die Kinder ein breites Spektrum an mdglichen Verhaltensweisen und
Strategien erlernen, um diese zunehmend konstruktiv nutzen zu kénnen (ibid.).

Empathie

Empathie — oder Gefiihlsansteckung (Steins 2005) — spielt in allen zwischen-
menschlichen Beziehungen eine wesentliche Rolle und bezeichnet die "Bereitschaft
und Fahigkeit, sich in die Erlebensweise anderer Menschen hineinzuversetzen und
ihr Gefuhls- und Stimmungslage nachzuempfinden" (Brockhaus Redaktion 2006a,
22; vgl. auch Steins 2005, 472) bzw. daruber hinaus deren Situation, Probleme und
Absichten zu erfassen und bei der Wahl der eigenen Handlungsweise zu
berticksichtigen (Roth 2006, 25).

Dieser Prozess geht mehr oder minder unwillkirlich vonstatten, so dass man vom
Phanomen einer "automatischen Form der emotionalen Ansteckung" (Neumann
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2006, 510) ausgeht. Hierbei wird das Ausdrucksverhalten der beobachteten
Person in Mimik, Gestik, Korperhaltung, etc. imitiert und das entsprechende Gefuhl
dadurch induziert (ibid.). Eine Reihe von Einflussfaktoren bestimmt allerdings wie
stark empathisch wir einer Person gegenuber empfinden, allen voran die Qualitat
unserer Beziehung zur betreffenden Person (Steins 2005, 472).

Weitere verwandte Begriffe sind Einflihlen, Perspektiveniibernahme, Teilen der
Geflihle anderer und Mitgefiihl (Steins 2005, 468), wobei Empathie sich erheblich
von Mitgefihl unterscheidet, auch wenn die Bezeichnungen im Alltagsgebrauch oft
bedeutungsgleich verwendet werden. Denn Mitgeflhl bezieht sich nur auf "eine
erhohte Empfanglichkeit fir das Leiden einer anderen Person" (Steins 2005, 472),
nicht wie Empathie generell fur alle Emotionen. Zudem enthalt Mitgefuhl einen
motivationalen Aspekt, da es das Bedurfnis erzeugt, das wahrgenommene Leid des
anderen zu lindern (ibid.).

Neben den aufgefihrten sozialen Kompetenzen sind selbstverstandlich noch weitere
von allgemeiner Bedeutung, wie etwa die Fahigkeit und Bereitschaft anderen
Menschen zu vertrauen oder Verantwortung fUr jemanden zu Ubernehmen (z.B.
Kdnig/Konig 2002, 178). Unsere Auswahl soll hier allerdings schlief3en.

2.4. Personale Kompetenzen

Weber und Rammsayer (2005) widmen in ihrem Handbuch der Persdnlichkeits-
psychologie zwar den sozialen Kompetenzen ein eigenes Kapitel, nicht aber den
personalen oder einem vergleichbaren Kompetenzbereich (s. Begrifflichkeiten oben).
Dies kdnnte daher rihren, das die Gruppe der Fahigkeitskomplexe, die als personale
Kompetenzen bezeichnet werden, deutlich schwerer von anderen Personlichkeits-
aspekten abzugrenzen sind als die sozialen Kompetenzen. Gleichwohl werden die
beiden Felder oftmals als gleichberechtigte Kompetenzbereiche neben einander
aufgefihrt und erlautert (vgl. z.B. Fietz/Junge/Reglin 2008; Czerwanski 2004).

Neben dem Begriff Personalkompetenz bzw. personale Kompetenzen findet man in
der Literatur auch Selbstkompetenz (Richter 1995; Czerwanski 2004), Human-
kompetenz (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen 2006,
20) oder Personlichkeitskompetenz (Konig/Konig 2002, 178). Sie werden weitgehend
synonym verwendet — soweit die auch hier wieder auftretende Bandbreite an
Definitionsansatzen eine Synonymitat zulasst.

Immer wieder werden in diesem Zusammenhang die folgenden Kompetenzen
aufgefuihrt (z.B. Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung Minchen, 20;
Hessisches Kultusministerium o.J., 545):

Positives Selbstkonzept

Im Gegensatz zu den meisten anderen Lebewesen konnen Menschen uber sich
selbst und ihr eigenes Handeln reflektieren und ihre Betrachtungen bewerten
(Schitz/Schroder 2005, 423). Das Selbst hat aus psychologischer Sicht also eine
'duale Natur": es kann gleichzeitig Subjekt (Ich bzw. Selbst) und Objekt (Mich bzw.
Selbstkonzept) sein (Filipp/Mayer 2005, 266).

Das Selbstkonzept wird als die Summe aller Einstellungen und Bewertungen zur
eigenen Person verstanden (Fandrey 1999, 98; ahnlich bei Filipp/Mayer 2005, 266)
und ist "eine wichtige Voraussetzung flr Lebenszufriedenheit, Gesundheit und
Erfolg" (Nuber 2005, 20). Die sich daraus ergebende Wertschatzung der eigenen
Person bezeichnet man als Selbstwertgefiihl oder Selbstwertschédtzung
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(Schitz/Schréder 2005). Weitere verwandte Begriffe sind Selbstsicherheit, -
achtung, -bewusstsein, -vertrauen, -akzeptanz, -bejahung und -behauptung (Nuber
2005, 20). In dieser Arbeit werden die Bezeichnungen positives Selbstkonzept und
Selbstwertschéatzung gewahlt, da sie in ihrer Alltagsbedeutung dem beabsichtigten
Zielkonzept am nachsten scheinen.

Unser Selbstkonzept ist nicht statisch, sondern situationsabhangig in seiner jeweils
aktuellen Auspragung. Bedingt wird es durch intrapersonale und interpersonale
Faktoren, wie Annerkennung und Bewunderung durch andere, Erfolg und Misserfolg,
Reflexion uUber das eigene Handeln oder unsere ethische Wertorientierung
(Filipp/Mayer 2005, 267f.; Schitz/Schréoder 2005, 425f.; Nuber 2005, 24 Brockhaus
Redaktion 2006b, 811). Daher wird sogar von bereichsbezogenen Facetten oder
Selbstwerten gesprochen (z.B. Schitz/Schréder 2005; vgl. Abb 4).

Menschen mit niedriger Selbstwertschatzung leiden Studien zufolge unter negativen
Emotionen und Schwierigkeiten in Leistungs- und Sozialbereichen (Leary/MacDonald
2003, zitiert in Schutz/Schréoder 2005, 426), die zu schlechten Schulleistungen,
Suchtverhalten, Essstérungen, Beziehungsschwierigkeiten und anderen, die Lebens-
qualitat stark beeintrachtigenden Auswirkungen fihren kénnen (ibid, 28).

Emotionaler
Selbstwert

Zufriedenheit mit sich
selbst, positive
Einstellung zu sich
selbst, 'ich finde mich
gut'

Selbstwert
Schulische oder
sprachliche o.

mathematische
Fahigkeiten)

Sozialer
Selbstwert

Selbsteinschatzung im
Vergleich zu anderen,
Eingebunden sein in
Peer Groups, Geflhl der
Akzeptanz

Leistungsbezogener

berufliche Aspekte (z.B.

. |

Korperbezogener
Selbstwert

Physische Attraktivitat,
Sportlichkeit,
Gesundheit

Abb. 4: Interkorrelation verschiedener Facetten des Selbstwerts
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Hohe Selbstwertschatzung ist dagegen vornehmlich mit positiven Auswir-
kungen verbunden. "Sie gilt in vielen Kontexten als wichtiger und protektiver Faktor —
sei es beim Umgang mit Belastungen oder beim Aufbau befriedigender Beziehungen
— und wird daher oft als Indikator psychischer Gesundheit" Schitz/Schréder 2005,
427) und als Bedingung fir eine  "Verwirklichung der eigenen
Entwicklungsmdglichkeiten" (Akin et. al. 2000, 11) gewertet.

Problemlosekompetenz

Ein Problem besteht in einer Situation dann, wenn eine Person ein Objekt, ein
Verhalten oder einen Zustand (a) verandern oder (b) konstant halten méchte und
dabei mit Widerstanden konfrontiert wird (Schregenberger 1981, 118). Noch
einfacher gesagt, das Problem wird definiert als die Diskrepanz zwischen dem Ist-
Zustand und dem erstrebten Soll-Zustand (Gomez/Probst 1995, 19). Probleme
existieren also nicht per se, sondern entstehen zeitlich begrenzt im Spannungsfeld
zwischen personenbezogenen Erwartungen und situativen Umstanden (ibid.).

Zudem gibt es unterschiedliche Arten von Problemen, die jeweils eigene
Losungsstrategien erfordern (Sell/Schimweg 2002). Und wahrend es in manchen
Fallen fir Probleme gar keinen erfolgreichen Losungsansatz gibt, kénnen bei
anderen Problemen mehrere Wege zu einer zufrieden stellenden Lésung fihren
(Sternberg und Wagner 1987, in Suf3/Weis/Seidel 2005, 354).

Zur Verdeutlichung: Wenn man verschiedenen Personen ein Seil mit immer dem
gleichen Knoten vorlegen wirde und sie bate, diesen zu "losen", ware das Ergebnis
vermutlich bei allen identisch: Ein gerades Seil — ohne Knoten (vgl. Abb 5). Aber
Probleme sind keine so linearen, exakt reproduzierbaren Phanomene wie Knoten.
Daher gibt es auch nicht einen einzigen oder besten Losungsweg fur alle Beteiligten
(GrolRe 2005, 47). Der vom einzelnen angestrebte Zielzustand wie auch der gewahlte
Weg dorthin sind individuell, und zudem abhangig vom bestehenden Ausgangspunkt
(=Knoten bzw. Problem).

A
O W

B
&%_/ > Losung B

C
h%_/ > Losung C

Abb. 5. Die 'Lésung' eines Knotens sieht immer gleich aus. Bei Problemen ist das
anders.

Wahrend einfache Probleme noch mit dem gesunden Menschenverstand oder einer
"systematischen Variation" (Schonpflug/Schonpflug 1995, 267) aller moglichen
Handlungsschritte geldst werden konnen, erfordern komplizierte und komplexe
Probleme (Gomez/Probst 1995, 19ff.) mehr oder weniger aufwendige Strategien. Je
weniger wir zur Bewaltigung eines konkreten Problems auf Vorerfahrungen und
Strategien zurlckgreifen kdnnen, umso schwieriger erscheint es uns und umso mehr
mussen wir Kreativitat bei der Entwicklung neuer Losungsstrategien beweisen
(Schonpflug/Schonpflug 1995, 255). Die Wissenschaft hat eine ganze Reihe von
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Modellen hervorgebracht, in denen mdgliche Ablaufschemata fir solche
Strategien vorgestellt werden (vgl. Gomez/Probst 1995, 19ff.). Da es aber "“fur
Lernende viel schwieriger ist als fur Experten, die einer Lésung zugrunde liegenden
Prinzipien und Argumente zu identifizieren" (GroRe 2005, 47) geht es in der
vorliegenden Arbeit eher um das subjektive Geflhl ein Problem erfolgreich bewaltigt
zu haben, als eine Analyse der dabei durchgeflhrten technischen Schritte oder
Strategien.

Frustrationstoleranz & Durchhaltevermogen

Frustration kommt vom Lateinischen frustrare, enttduschen, und bezeichnet das
Geflhl einer "Enttduschung Uber ein vergebliches Bemuhen" (Farlex Inc. 2009).
Frustrationstoleranz bezeichnet folglich die Fahigkeit, dieses Gefuhl zumindest flur
einen bestimmten Zeitraum aushalten zu kénnen (Brockhaus Redaktion 2006b, 45).
Sehr nah verwandt bzw. bisweilen sogar synonym verwendet (z.B. Bundesagentur
fur Arbeit 2009) ist die Kompetenz des Durchhaltevermdgens, in der
psychologischen Fachsprache auch Persistenz genannt (Brandstatter 2009).
Hierunter wird ebenfalls — allein vom Wortsinn her — das Durch- bzw. Aushalten
eines unbefriedigenden Zustandes verstanden. Im padagogischen Kontext kénnte
man sagen:, Frustrationstoleranz und Durchhaltevermdgen liegen vor, wenn "die
Jugendlichen [ ] in der Lage [sind], auch gegen innere und aul3ere Widerstande und
bei Misserfolgen, ein Ziel oder ein Aufgabe in einem Uberschaubaren Zeitraum zu
verfolgen" (Bundesagentur fur Arbeit 2009, 42).

Dafur erforderlich ist ein gewisses Mall an Selbstkontrolle und der "Fahigkeit, die
Befriedigung aktueller Bedurfnisse wertorientiert aufgeben oder zurlckstellen zu
kénnen" (Brockhaus Redaktion 2006b, 819). Dies erfolgt mittels verschiedener
kognitive Kontrollprozesse, wie etwa die Unterdrickung automatisierter Reaktionen
(Goschke 2006, 252). Dazu gehort z.B. die Gewohnheit aufzustehen und zu gehen,
wenn es am Ende einer Schulstunde lautet. Stattdessen sitzen zu bleiben und sich
weiter zu konzentrieren, verlangt einen willentlichen Aufwand. Um der Versuchung
zu widerstehen, eine Handlung zu unterbrechen oder ganz aufzugeben, entwickeln
wir sog. Handlungskontrollstrategien, die im Moment verlockende Reize verdréangen
oder bereits im Voraus beseitigen, damit sie uns nicht von einem langerfristigen Ziel
abhalten kénnen (ibid). Vertraute Beispiele: Appetit auf ein Kuchenstlck jetzt versus
in einigen Jahren noch schlank sein; jetzt drauf3en spielen oder morgen gut fir eine
Schularbeit vorbereitet sein.

Frustrationstoleranz und Durchhaltevermogen sind erlernbar und kdnnen flr eine
konstruktive Verhaltensanderung genutzt werden (ibid., 45), weswegen sie z.B. in
der Verhaltenstherapie zur Bewaltigung von Suchtverhalten gezielt trainiert werden
(ibid., 819). Ein Ubermafiges Durchhaltevermégen kann jedoch ebenfalls ins
Negative umschlagen, wenn an einem Ziel festgehalten wird, dessen Erreichung
illusorisch oder mit unverhaltnismalig hohem Aufwand verbunden ist, da unnoétig
Ressourcen gebunden werden (Brandstatter 2009).

In welchem Malde Personen uber Strategien zur Frustrationstoleranz und zum
Durchhalten verfigen, hangt von verschiedenen Personlichkeitsdispositionen wie
von individuellen Lebenserfahrungen ab (Goschke 2006, 252).

Selbststandigkeit

Seit fast 40 Jahren fuhrt die EMNID Medien- und Sozialforschung GmbH eine
Umfrage dazu durch, welche Eigenschaften durch erzieherische MalRnahmen bei
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Kindern besonders gefoérdert werden sollte. Friher wurden dort zu vorderst
Ordnungsliebe und Flei® genannt, heute dagegen Selbststandigkeit (Mualler 2004,
10).

Selbststandig zu sein heil3t sinnbildlich selbst stehen, frei, ohne von anderen gestutzt
oder festgehalten zu sein. Dies wird auch mit dem Fremdwort Autonomie
ausgedruckt, das auch anstelle des Wortes Selbststandigkeit verwendet wird. Sie ist
"das eigenstandige und selbstverantwortliche Meistern von Problemen und Treffen
von Entscheidungen" (Hofer 2003, 11, mit Verweis auf Becker 1995), welche auf der
Basis von Erfahrungen, die in vielfaltigen Entwicklungskontexten gesammelt werden,
ausgebildet wird (ibid.).

Aus psychologischer Sicht — so zumindest das Bild der einschlagigen Fachliteratur —
wird Selbststandigkeit anscheinend nicht als Kompetenz gewertet. In den Augen der
Padagogen dagegen stellt sie eine der zentralen Kompetenzen dar, und es ist eines
der — wenn nicht gar das — oberste Erziehungsziel, Kinder und Jugendliche zu
selbststandigen und selbstbestimmten Individuen zu auszubilden (Mduller 2004;
Drieschner 2007). Letzteres wird auch aus fachpsychologischer Sicht unterstitzt:
Autonomie wird als "zentrales entwicklungspsychologisches Konstrukt im
Lebenslauf" (Hofer 2003, 11) und wichtige Voraussetzung fir Zufriedenheit mit dem
eigenen Leben gewertet (Ryan/Deci 2001).

Falschlicherweise wird diese Eigenstandigkeit und Unabhangigkeit eines Menschen
bisweilen als Gegensatz seiner sozialen Verbundenheit und damit implizit
Abhangigkeit verstanden (Hofer 2003, 12). Doch so sehr Menschen nach Autonomie
streben, so sehr sehnen sie sich auch nach einer Verbundenheit zu ihren
Mitmenschen, und eine dynamische Balance der beiden Werte Uber einem
grundsatzlichen Gleichgewicht wird sogar als essentielle Grundlage fur alle
Kommunikation und seelische Gesundheit verstanden (ibid).

Auch fur berufliche Handlungsfahigkeit ist Selbststandigkeit eine Schllssel-
kompetenz. Sie wird z.B. im Nationalen Pakt flr Ausbildung extra aufgefthrt, und fur
das Erreichen der Ausbildungsreife wird von den Jugendlichen gefordert, dass sie
"den Lebensalltag selbststandig strukturieren und bewaltigen und Ubertragene
Aufgaben eigenstandig erledigen [kdnnen]" (Bundesagentur fur Arbeit 2009, 48).
Aber nicht nur flr den Lebensalltag, sondern flr allen Lernerfolg ist Selbststandigkeit
und die damit einher gehende Eigenmotivation von hoher Bedeutung, was sich in der
starken Tendenz hin zu ‘'offenem' wund selbststindigem Lernen an
Bildungseinrichtungen verdeutlicht. John Holt fasst dies in seinem Buch bereits im
Titel pragnant zusammen: "Kinder lernen selbststandig oder gar nicht(s)" (Holt 1999).

2.5. Kompetenzférderung als Sucht- & Gewaltpravention

Die Anzahl an Menschen mit Suchtverhalten steigt seit Jahren stetig an, wahrend
das Alter der Betroffenen sinkt (BMBF 2003, 25; Bundesministerium fir Gesundheit
2009; Freitag 1999). In Bezug auf Gewalt sind die Zahlen zwar — vermutlich auch
wegen ihrer vielfaltigen Erscheinungsformen — widersprichlich (Pfeiffer/Grindler
2004; Statista 2009; Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Warttemberg
et. al. 2000, 4), aber nahezu jeder befragte Lehrer beklagt eine wachsende
Gewaltbereitschaft unter den Jugendlichen. Bildungseinrichtungen und Politik stehen
daher unter wachsendem Druck dieser dramatischen Entwicklung entgegenzuwirken
(Zentrale Geschaftsstelle Polizeiliche Kriminalpravention der Lander und des Bundes
2004).
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So ist inzwischen eine unuberschaubare Menge an Programmen und
Angeboten zur Sucht und Gewaltpravention entstanden, die sich an Schulen,
Kindergarten, Jugendhilfe- und andere Einrichtungen richten, nicht zuletzt aber auch
an Eltern und Familien (Pfiffigunde 2004; Guggenbuhl 1998; Ministerium fur Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 1996; uvam.).

Auch wenn Sucht- und Gewaltpravention zwei verschiedene Arbeitsbereiche sind,
laufen sie oftmals Hand in Hand, denn beide verfolgen das Ziel, Kinder und
Jugendliche nach innen und auf’en 'stark' zu machen (z.B. Schick/ Herrmann-
Schmeidel 2003; Pfiffigunde 2004; BZgA o.J.), wenn auch mit unterschiedlichen
Schwerpunkten: Suchtpravention mochte Resilienz erzeugen durch Schutzfaktoren
wie Frustrationstoleranz, Kommunikationsfahigkeit, Selbststandigkeit und ein
gesundes Selbstwertgefuhl (Renner 1997, 58; BZgA 1996a; Ministerium fur Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 1996, 11; 1998, 10), damit die Kinder und
Jugendlichen weniger anfallig sind fur Gruppenzwang und die Suche/t nach
alternativer Bedurfnisbefriedigung (BZgA 1996a, 3; Dambmann/Kilian/Matijasevic
1997, 13). Auch das Geflihl geliebt zu werden und sozial anerkannt zu sein wirkt in
diesem Sinne schiutzend und hilft auf Rausch- und andere Suchtmittel zu verzichten
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiurttemberg 1996; BZgA 1996b,
6f.).

Gewaltpravention dagegen versucht sozialvertragliches Verhalten zu férdern, und
zwar durch Kompetenzen wie konstruktive Konfliktbearbeitung, Kooperations-
bereitschaft, = Kommunikations- und  Beziehungsfahigkeit und Empathie
(Selb/Mees/Berg 1997; Dambmann/Kilian/Matijasevic 1997, 21; Pfiffigunde 2004, 4).
Vereinfacht gesagt zielt Suchtpravention also auf Ich-Starke, d.h.
Personalkompetenzen ab, und Gewaltpravention auf die Forderung von
Sozialkompetenzen. Wie bereits weiter oben aufgezeigt wurde, lassen sich viele
Kompetenzen allerdings nicht ausschliellich dem einen oder anderen Bereich
zuordnen, so dass Praventionsarbeit oft als allgemeine Kompetenzférderung
vorgenommen wird (z.B. Pfiffigunde 2004).

Diese Aussagen beziehen sich auf die sog. Primérpravention, also "die
Bemihungen, Gesundheitsstorungen oder Erkrankungen von vorneherein zu
vermeiden" (BMBF 2003, 69). Die Differenzierung zwischen Primar, Sekundar- und
Tertidrpravention, wie sie in der Fachliteratur vorgenommen wird, wird hier allerdings
nicht weiter erlautert, sondern kann bei Interesse nachgelesen werden (BMBF 2003,
69f.; Zentrale Geschéaftsstelle Polizeiliche Kriminalpravention der Lander und des
Bundes, 2004).

Kompetenzforderung im Sinne von Sucht- und Gewaltpravention war auch das
ursprungliche Ziel des in Teil Il dieser Arbeit vorgestellten Projekts. Nach der
Auswahl der Klassenstufe und Gesprachen mit Klassenlehrern und Schulleitung
wurde hingegen eine andere Ausrichtung als dringlicher empfunden, namlich die
Vorbereitung auf den Einstieg in das Berufsleben.

2.6. Kompetenzférderung als Berufsvorbereitung

Das Ende der Schulzeit stellt einen nahtlosen Ubergang zum Berufsleben dar. Und
egal, ob sie vorher geférdert wurden oder nicht, beim Bewerbungsgesprach, in der
Ausbildung und im Arbeitsalltag spielen Sozial- und Personalkompetenzen eine
entscheidende Rolle fur die erfolgreiche Bewaltigung der Anforderungen
(Bundesagentur fur Arbeit 2009, 4f.; Klippert 2005, 40ff.; Heckmair/Michl 2004, 171).
Viele Berufsausbildungen sind inzwischen "kompetenzbasiert" (Bundesinstitut flr
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Berufsbildung 2009, 107) oder streben darauf hin, und in einem Leitfaden fur
betriebliche Praktika, die meist in der siebten bis neunten Klasse absolviert werden,
heildt es:

"In betrieblichen Praktika geht es (...) auch um die Vermittlung bestimmter
fachlicher Kenntnisse und Fertigkeiten. Daneben steht jedoch die Zielsetzung
im Vordergrund, diejenigen Kompetenzen der Jugendlichen zu erfassen und
weiterzuentwickeln, die keinem bestimmten Beruf oder Berufsfeld zuzuordnen,
aber Voraussetzung jeder qualifizierten beruflichen Téatigkeit sind: Personale,
soziale und methodische Kompetenzen gewinnen zunehmende Bedeutung in
allen Berufsfeldern und sind eine unabdingbare Voraussetzung einer
erfolgreichen  Berufsausbildung und jeder beruflichen  Téatigkeit"
(Fietz/Junge/Reglin 2008, 7f. Hervorhebung i.O.).

Denn die Anforderungen, die an einen Menschen im modernen Arbeitsleben gestellt
werden, sind einem immer schnelleren Wandel unterworfen. Dementsprechend
werden auch von den jungen Arbeits- oder Ausbildungsplatz suchenden in
besonderem Male Kompetenzen gefordert, die diesen Anforderungen gerecht
werden, wie etwa

- Offenheit fur Neues und Lernbereitschaft

- Flexibilitat

- Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit

(Fietz/Junge/Reglin 2008, 12).

Im Zusammenhang mit dem bereits zitierten Nationalen Pakt flir Ausbildung und
Fihrungskréftenachwuchs wurde auch ein Kriterienkatalog mit den Erwartungen der
Unternehmer an die Jugendlichen erstellt, der vor allem die oben ausgefuhrten
personalen und sozialen Kompetenzen enthalt (Bundesagentur fur Arbeit 2009; vgl.
auch Fietz/Junge/Reglin 2008, 13). Und fur jeden Arbeitssuchenden, egal welchen
Alters, wird vom Arbeitsamt ein individuelles Profil erstellt, fir das verschiedene
Personlichkeitsmerkmale erhoben werden. Darunter wiederum Teamfahigkeit, Hilfs-
bereitschaft, Kompromissbereitschaft, Kommunikationsfahigkeit, Selbststandigkeit,
Selbstbewusstsein, Selbstsicherheit und Kritikbereitschaft (Bundesagentur fur Arbeit
2006, 12; Quelle ist als Datei in Anhang V enthalten: Arge_JobProfi.pdf).

Auch viele Einstellungstests, wie sie inzwischen von zahlreichen GroR3betrieben und
speziell darauf ausgerichteten Assessment Centern durchgeflihrt werden, ermitteln in
speziellen Ubungen und Aufgaben eben diese sozialen und personalen Kompeten-
zen (Muller 2004).

2.7. Kompetenzférderung als 6ffentlicher Bildungsauftrag

Die Gesellschaft von heute stellt die Menschen in den verschiedenen
Lebensbereichen vor komplexe Anforderungen, die eine Vielzahl von Kompetenzen
und deren lebenslange Weiterentwicklung erfordern (OECD 2005, 6; Senator fur
Bildung und Wissenschaft Bremen 2000, 14).

Wolfgang Klafki als einer der gro3en Bildungstheoretiker unserer Zeit (Meyer/Meyer
2007, 7) spricht zwar noch nicht von den heutzutage so popularen Schllssel-
kompetenzen, daflr aber von "epochaltypischen Schlusselproblemen" (Klafki 2007,
56ff.) wie Frieden oder Umweltschutz, die uns gesamtgesellschaftlich, wenn nicht gar
global betreffen, und deren erfolgreiche Bearbeitung fur unsere Gegenwart und
Zukunft bedeutsam ist. Flir eine konstruktive Auseinandersetzung mit diesen
Themen fordert er eine Allgemeinbildung, die Jugendliche darin unterstitzt, sich
grundlegende "Einstellungen und Fahigkeiten [anzueignen], deren Bedeutung uber
den Bereich des jeweiligen Schlisselproblems hinausreicht" (Klafki 2007, 63; vgl.
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dazu die Definition von Schlisselkompetenzen in Kap. 2.2.). Die
Bildungsminister der OECD-Staaten wahlen zwar andere Worte, doch ihre Gedanken
sind ahnlich: auch sie fordern eine umfassende Kompetenzférderung im Rahmen
schulischer Bildung, denn "die Kompetenzen, die wir heute bendtigen, um unsere
Ziele zu erreichen, sind komplexer geworden und erfordern mehr als nur die
Beherrschung einiger eng definierter Fahigkeiten und Fertigkeiten" (OECD 2005, 6).
Weitere Autoren unterstutzen diese Forderung (Czerwanski (2004; Brining 2004;
Gilsdorf 1995).
Basierend auf den Empfehlungen der KMK ist das Konzept der Kompetenzen —
meist in der genannten Unterteilung in Fach-, Methoden-, Sozial- und Personal-
kompetenzen — in den Bildungsplanen der einzelnen Bundeslander anzufinden bzw.
innerhalb der fachspezifischen Bildungsstandards beschrieben (vgl. z.B. Staatsinsti-
tut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Muanchen 2006, 28).
Wie die verschiedenen Kompetenzen gezielt vermittelt und standardisiert gemessen
werden konnen, ist allerdings noch nicht geklart, denn viele der Schlisselkompeten-
zen "lassen sich weder theoretisch exakt umgrenzen noch operationalisieren”
(Baumert et.al. 2003, 2), und da sie "ein breites Spektrum an Einzelkompetenzen
umschreiben und teils auch personliche Einstellungen betreffen, fallt es schwer,
konkrete Rahmenbedingungen oder Mallhahmen zu ihrer Férderung zu benennen"”
(Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen, 44; dhnlich Weinert
2000).
Nicht zuletzt auch aus diesem Grund rat Klieme (2004) davon ab, fir
facherubergreifende Schlusselkompetenzen Bildungsstandards zu entwerfen.
Vielmehr sollte der Erwerb von Kompetenzen in Wechselwirkung mit dem systema-
tischen Aufbau von Fachwissen erfolgen (Staatsinstitut fir Schulqualitat und
Bildungsforschung Miinchen, 44, mit Verweis auf Weinert 2000, 8). Dies alles muss
auf irgendeine Weise im Schulalltag zur konkreten Umsetzung kommen. Der
Unterricht wie wir ihn kennen, wird sich also andern und diesen Forderungen
anpassen mussen.

Kompetenzforderung im Unterricht

Der Unterricht musste folglich so gestaltet sein, dass er parallel zur Vermittlung von
Fachinhalten die Férderung von sozialen und personalen Kompetenzen verfolgt.
Einige Autoren nennen bereits Parameter, die flr einen solchen Unterricht
konstituierend waren:

- Lernsituationen, die handlungsorientiertes und exemplarisches Lernen
ermdglichen und anregen (Klafki 2007, 65 und 68; Heyer/lpfling 2003, 13;
Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen 2000, 9 und 11)

- Verbindung von sachbezogenem mit sozialem Lernen (Klippert 2005; Brining
2004; Weinert 1998, 41; Klafki 1993, 68), Unterrichtsinhalte richten sich dabei
nach dem Lehrplan (Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung
Minchen 2006, 28; Hessisches Kultusministerium o.J., 7; Heyer/Ipfling 2003, 13;
Laux 1999, 43)

- Ein Leistungsbegriff, "der an der Lésung gemeinsamer Aufgaben und am Prinzip
der Solidaritat einer lernenden Gruppe orientiert ist" (Klafki 1993, 76)

- Foérderung durch Forderung von Selbststandigkeit und Selbstorganisation
(Brining 2004; Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen 2000, 9;
Rink/Sprotte 1999, 429f.; Klafki 1993, 76).

- Facher und Stundenplan Ubergreifender Unterricht (Klafki 2007, 64)
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- Lernsituationen, die "emotionale Erfahrungen und Betroffenheit (...)
ermoglichen” (Klafki 1993, 65; ahnlich Heyer/Ipfling 2003, 13).
- Lernerfahrungen und -fortschritte werden reflektiert (Briining 2004; Heyer/ Ipfling
2003, 13)
- Ganzheitlichkeit (Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen 2000, 11). Diese
kann als Produkt mehrerer der genannten Parameter verstanden werden.

Wie zeitgemal eine solche Art von Unterricht ist, lasst sich kaum noch anzweifeln.
Czerwanski etwa halt die Férderung von Sozial- und Personalkompetenzen im Unter-
richt fir so essentiell, dass sie diese ganz allgemein als "Erziehungsauftrag der
Schule" (Czerwanski 2004, 13) bezeichnet.

Vielerorts sind an Schulen bereits praktische Anstrengungen in diese Richtung
festzustellen (z.B. Bruning 2004), und die Zahl nutzlicher Veréffentlichungen dazu
steigt: Das Hessische Kultusministerium (0.J.) beispielsweise hat ein detailliertes
Programm zur Forderung verschiedener Sozial- und Personalkompetenzen heraus
gebracht (s. Anhang V, Dateien Férderung v_Lernkompetenzen_u_Schliisselqualifi-
kationen_[1/2].pdf). Auch Schulentwicklungsprojekte (z.B. Christof-Shen et. al. 2006)
und spezielle Fachbucher fur Lehrer (z.B. Klippert 2005; Duell/Mandac 2003; Akin et.
al. 2000) sind dazu in wachsender Anzahl erhaltlich.

Gleichwohl weil3 die Autorin aus eigener Erfahrung an verschiedenen Schulen sowie
durch zahllose Kontakte zu Lehrkraften im gesamten Bundesgebiet, dass es sich
hierbei in der Summe noch um Randerscheinungen handelt. In den meisten
deutschen Klassenzimmern lauft der Unterricht noch ‘klassisch' ab, und die
Lehrkrafte wie Schulleiter trennen sich nur schwerféllig von Altgewohntem. Pauli
zitiert sogar verschiedene Studien, die den Beitrag der Schule zur Entwicklung von
Konfliktbearbeitung, einem positiven Selbstkonzept und generell der "Persdnlich-
keitsbildung als zufallig ein[schatzen]" (Pauli 2008, 62f.).

2.8. Fazit

Da soziale und personale Kompetenzen fir eine gesunde Personlichkeit und einen
erfolgreichen Berufseinstieg der Schiler von hoher Bedeutung sind, ist die Forde-
rung solcher Kompetenzen neben der Vermittlung fachbezogener Inhalte ein
wesentlicher Bildungsauftrag der Schulen.

Traditionelle Unterrichtsformen kénnen diesen Anspruch allerdings nicht erflllen, so
dass neue Unterrichtskonzepte entwickelt werden mussen, die den Bildungsanfor-
derungen der heutigen Gesellschaft gerecht werden.

Verschiedene Ansatze daflr gibt es bereits, doch deren Verbreitung geht schleppend
voran, so dass die Forderung von Sozial- und Personalkompetenzen in der unter-
richtlichen Praxis bislang eine Randerscheinung ist.

Es kdnnte daher ratsam sein, sich einen padagogischen Ansatzes zu Nutze zu
machen, der bereits hinreichend Erfahrung und Popularitdt aufweist und sich
ganzlich der Férderung von sozialen und personalen Kompetenzen verschrieben hat:
die Erlebnispadagogik.
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"Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine
Tonne Theorie."
(John Dewey)

3. Erlebnispadagogik

Erlebnispadagogik breitet sich in der westlichen Bildungs- und mehr noch
Freizeitlandschaft seit einigen Jahren rasend schnell aus (vgl. Heckmair/Michl 2004).
Aber entgegen klischeehafter Bilder handelt es sich dabei weder um eine weitere
Sparte im Fun & Action Angebot fir Konsumhungrige, noch um ein padagogisches
Allheilmittel fir Schwererziehbare und Drogensuichtige. Vielmehr ist Erlebnispada-
gogik ein vielseitiger padagogischer Ansatz, in dem Natursportarten, Grenzerfahrun-
gen und das (gemeinsame) Erleben aullergewohnlicher Situationen zwar oft eine
zentrale Rolle spielen (Reiners 1995), der aber dennoch nicht einfach einen
Adrenalinkick verschaffen will, sondern Ziele im Bereich der Sozial- und Personal-
kompetenzen verfolgt, die mit herkdmmlichen Ansatzen oft nicht in diesem Male
erreicht werden (Gilsdorf 1999).

Da aber auch Erlebnispadagogen ihren Lebensunterhalt bestreiten mussen, bewegt
sich Erlebnispadagogik in seinen konkreten Erscheinungsformen immer im
Spannungsfeld zwischen Erlebnis, Padagogik und Kommerz (Hillmeier 1994), und
zwar je nach personlichen und institutionellen Zielsetzungen, Wertevorstellungen und
padagogischer und Okologischer Verantwortung mehr in der einen oder anderen
Richtung (Abb. 6).

Wertvorstellungen

personliche Ziele

institutionelle Ziele
& Leitlinien

Erlebnis Padagogik

padagogischer

Erlebnis- Auftrag
padagogik
Okologische
Verantwortung
Kommerz
etc.

Abb. 6. Erlebnispadagogik steht im Spannungsfeld verschiedener Einflisse
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3.1. Begriffskldrungen

Zum Verstandnis dieses Ansatzes ist es hilfreich, einige zentrale Begriffe genauer zu
betrachten und gegenuberzustellen. Bei einem Streifzug durch diverse Lexika und
Fachblcher fallt allerdings auf, dass sich die Definitionen z.T. erheblich unter-
scheiden. Daher werden hier nur ausgewahlte Merkmale hervorgehoben.

Erlebnis und Erlebnispadagogik

Ein Kernaspekt der Erlebnispadagogik ist logischerweise das Erlebnis. Was aber
genau macht eine Situation zu einem solchen? Wie wirden Sie ein Erlebnis
definieren? Die einschlagigen Lexika und Fachbucher sprechen von einem
,beeindruckenden’ (Dudenredaktion 2001, 485) oder ,aufregenden Ereignis’ (Wahrig
1975,1168), das ,etwas gewolltes, aber nicht planbares” (Reiners 1995, 14) ist.

Mit der Formulierung ,Erleben ist das subjektive Innewerden von Vorgangen, die als
bedeutsam empfunden werden“ (Ziegenspeck 1990, 81) wird bereits die Bedeutung
einer kognitiven Verarbeitung des — korperlich und/oder emotional erfahrenen —
Ereignisses angedeutet.

Das klassische Verstandnis von Erlebnispadagogik umfasste nur solche Aktivitaten,
in denen "die Elemente Natur, Erlebnis und Gemeinschaft im Rahmen von
Natursportarten padagogisch zielgerichtet miteinander verbunden [wurden]"
(Heckmair/Michl 2002, zitiert in Birzele/Hoffmann 2004). Diese Definition entspricht
allerdings schon langst nicht mehr der gangigen Praxis. Zu viele Angebote werden
unabhangig vom Erfahrungsraum Natur und koérperlich sportlichen Aktivitaten
angeboten und auch die Zahl einzelpadagogischer Mallnahmen - z.B. mit
delinquenten Jugendlichen — ist gewachsen. Der Ansatz der modernen Erlebnis-
padagogik (vgl. Kap. 3.3. Entstehungsgeschichte) umfasst vielmehr "alle
padagogischen Aktivitdten (...), die naturliche oder kinstliche Situationen
(Lernumgebungen) mit Ernstcharakter nutzen bzw. initiieren (arrangieren), um Uber
das personliche unmittelbare Erleben der Teilnehmer Lernprozesse zu fordern, die
einem erzieherischen, weiterbildenden oder entwicklungsfordernden Ziel dienen
(Project Adventure 2004, 0.S.).

Abenteuer und Abenteuerpadagogik

Bisweilen begegnet man auch der Bezeichnung Abenteuerpadagogik (z.B. Sennin-
ger 2000). Ein Abenteuer, im Gegensatz zum Erlebnis, ist aber nicht nur spannend,
sondern immer auch unberechenbar, gefahrlich und ein schief gehen mit
dramatischen Folgen kann nicht ausgeschlossen werden (vgl. Peltzer/Normann
2004; Thiersch 1995; u.a.). Als Padagogen wirden wir geradezu fahrlassig handeln,
wenn wir solche Risiken gezielt zulieRen und die uns anvertrauten Personen bewusst
in Gefahr brachten (vgl. Ziegenspeck 1990, 81).

Relativ gebrauchlich ist allerdings der Begriff 'kooperative Abenteuerspiele' fur
Kooperationsaufgaben. Verantwortungsvolle Autoren & Trainer betonen dabei aber
trotz der vielleicht unglicklich gewahlten Bezeichnung — denn auch ,Spiele’ lassen
sich im erlebnispadagogischen Kontext kritisch diskutieren (vgl. CEP 2008a) — die
erforderlichen SicherheitsmalRnahmen sowie die Verantwortung des Trainers (z.B.
Sonntag 2002, CEP 2008a).
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Erfahrung und Erfahrungslernen

Erfahrung gilt als die Summe aller ,Erlebnisse und der daraus gewonnenen
Erkenntnisse des Menschen in der Auseinandersetzung mit der Welt* (Bertelsmann
Redaktion 2006, 247).

Die — hauptsachlich im Englischen verwendete — Bezeichnung Erfahrungslernen /
Erfahrungsorientiertes Lernen (experiential learning / education) ist damit vom Begriff
her noch umfassender als Erlebnispadagogik: ,Der Fokus liegt hier weniger auf dem
einmaligen, auliergewohnlichen Erlebnis, als vielmehr darauf, Lernen so zu
organisieren, dass abstrakte Inhalte auf dem Hintergrund eigener konkreter
Erlebnisse, Erfahrungen und Handlungen begriffen werden kdénnen“ (Gilsdorf /
Volkert 1999, 14). Im englischsprachigen Raum hat sich der Begriff Erfahrungslernen
durchgesetzt, im deutschsprachigen Raum eher Erlebnispadagogik (vgl. Kern 1999,
63; Hildmann 2008a). Bezogen auf die Praxis bezeichnen sie aber die gleichen
Ubungen und Prozesse. Die genaue Wortbedeutung sollte also wohl betrachtet aber
letztlich nicht Gberbewertet werden.

Weitere, ahnliche padagogische Ansatze sind laut Laux 1999 (26 ohne weitere
Erklarung aufgefihrt):
,ganzheitliches und vielgestaltiges Lernen
- multisensorisches Lernen
- erfahrungsoffenes Lernen
- theorie-praxis-verbundenes Lernen
- vernetztes Lernen
- praktisches Lernen
- lebendiges Lernen
- gegenwarts- u. zukunftsbezogenes Lernen
- handlungsorientiertes Lernen
- problemorientiertes Lernen
- operatives Lernen
- personen- u. sachorientiertes Lernen
- selbstbestimmtes und selbstgesteuertes Lernen®

Diese Sammlung alles und nichts sagender Begriffen zeigt noch einmal welch
schillerndes Konstrukt die Erlebnispadagogik im Auge des modernen Betrachters ist
und wie sie mangels scharfer Strukturierung und Eingrenzung gerne zur 'Eier
legenden Wollmilchsau' verklart wird. Der Versuch einer Abgrenzung zu anderen
padagogischen Ansatzen und Konzepten wird in Kapitel 3.9. unternommen.

3.2. Grundsiétze und Kerngedanken

Da es in Hinsicht auf die Vielseitigkeit der Erlebnispadagogik schwer fallt, eine
allgemeingultige Definition zu formulieren (vgl. Reiners 1995), lasst sich ihre Essenz
wohl eher Uber einige zentrale Grundsatze und Kerngedanken vermitteln. Jorg
Ziegenspeck (1990, 84 und 1994, 16) hat dabei verschiedene Aspekte treffsicher
zueinander in Beziehung gesetzt:

Malinahmen, die nach dem Ansatz der Erlebnispadagogik durchgefuhrt werden,
kennzeichnen sich durch folgende Merkmale:

- Lernen mit Kopf, Herz und Hand (Ganzheitlichkeit)

Herausforderung

Grenzerfahrung

Freiwilligkeit und Eigenverantwortung
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- Und weitere, je nach Autoren (z.B. Gilsdorf/Volkert 1999, 25ff; Reiners
2003, 14f; Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Ba-Wu 2000, 12f;
Konig/Koénig 2002, 69f).
AulBerdem kennzeichnen sich erlebnispadagogische Angebote auch durch die von
ihnen verfolgten Ziele. Diese werden jedoch in einem eigenen Kapitel (3.4.) behan-
delt.

Lernen mit ‘Kopf, Herz und Hand'

Dieser Grundsatz des Reformpadagogen Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
wird oft als Leitspruch der Erlebnispadagogik hoch gehalten. Denn er fasst in einer
knappen Formel die wichtigsten Kerngedanken eines ganzheitlichen Bildungs-
ansatzes zusammen. Die drei Begriffe stehen dabei flr verschiedene Dimensionen
des menschlichen Erlebens und Lernens, die untereinander vernetzt sind und sich
gegenseitig unterstitzen (vgl. z.B. Ziegenspeck 1990, 84 und 1994, 16):

Hand: Handlungslernen und Lernen mit allen Sinnen

Je mehr die lernende Person selbst agieren und entdecken darf, und je mehr Sinne
in einer konkreten Situation angesprochen werden, umso besser wird die Erfahrung
im Gehirn vernetzt. Sie ist dadurch schneller und vielseitiger abrufbar.

Herz: emotionales, affektives Lernen

Je starker eine Erfahrung — positiv oder negativ — emotional eingefarbt ist, umso
fester und langfristiger wird sie im Gedachtnis gespeichert (Extremform: Psycho-
trauma, z.B. durch Kriegserfahrungen).

Kopf: kognitive Komponente
Wenn der Kopf das ,Bauchgefuhl’ in Worte fasst, kann er es viel leichter
weiterverarbeiten und fur die Zukunft und neue Kontexte nutzbar machen.

Die drei Bereiche — Kopf, Herz und Hand — werden zwar bisweilen in anderer
Reihenfolge angeflhrt (s.o. oder bei Ziegenspeck 1994, 16), stehen aber
gleichberechtigt nebeneinander. Denn ,wir sind so an die Verkopfung von
Lernprozessen gewodhnt, dass wir automatisch an eine starkere Betonung von Koérper
und Geflihl denken, wenn von Ganzheitlichkeit die Rede ist. In der Erlebnis-
padagogik besteht dagegen eher die umgekehrte Gefahr eines unreflektierten
Aktionismus® (Gilsdorf/Volkert 1999, 40). Daflir, dass ein ausgewogenes Verhaltnis
erreicht wird, ist der Veranstalter einer MalRnahme bzw. die Trainer vor Ort
verantwortlich.

Herausforderung

Bei erlebnispadagogischen Aktivitaten und Aufgaben dreht es sich immer darum,
Herausforderungen verschiedenster Art zu bewaltigen (Kénig/Kénig 2002). Dieser
Faktor hangt eng zusammen mit dem Thema der Grenzuberschreitungen (siehe
nachfolgend), denn was genau von einer Person oder Gruppe als Herausforderung
empfunden wird, ist stark abhangig von subjektiven Faktoren wie Erfahrungs-
hintergrund, Risikobereitschaft, Vertrauen in materielle und personelle Ressourcen,
usw. Die Lernsituationen werden dabei "idealerweise so prasentiert, dass das
subjektive Risiko als hoch erlebt wird, jenseits von Langeweile, aber doch wieder
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nicht so hoch, dass panische Angst ausgeldst wird“ (Gilsdorf/Volkert 1999,

35), denn nur unter diesen Bedingungen ist Lernen moglich (s.u.).

Aufgabe des Padagogen oder Trainers ist es dabei, Situationen zu gestalten, in

denen die routinierten Verhaltensweisen und Losungsstrategien der Teilnehmer nicht

ausreichen, um die Situation konstruktiv zu bewaltigen, sie sich also in einem

"produktiven Ungleichgewicht" (Gilsdorf/Volkert 1999, 28) befinden, dass sie nur

durch aktives Handeln ausgleichen kénnen. Solche Situationen zeichnen sich durch

drei Merkmale aus (ibid., 28ff.):

- Sie sind neuartig, die Teilnehmer kdnnen also nicht nur auf bereits bekannte
Lésungsansatze zurtickgreifen, sondern missen neue Handlungsstrategien
entwickeln.

- Sie haben einen starken Aufforderungscharakter, d.h. die Notwendigkeit zum
eigenen Handeln ergibt sich unmittelbar daraus

- Sie hat einen gewissen Ernstcharakter, z.B. wenn die Jugendlichen ihre
Unterstellmdglichkeit nicht sorgfaltig bauen, werden sie nass. Das ist keine Strafe
eines Padagogen, sondern faktische Konsequenz der Natur. ,Die Natur kennt
weder Belohnung noch Bestrafung, nur Konsequenzen® (Gilsdorf /Volkert 1999,
29).

Die meisten Herausforderungen, die die Teilnehmer einer Malnahme zu bestehen
haben, weisen trotz ihres Ernstcharakters auch einen starken spielerischen Anreiz
auf, z.B. indem sie in Phantasiegeschichten eingewoben werden. Dies erzeugt Mut
zu experimentieren und spielerisch neue Positionen und Verhaltensweisen
auszuprobieren (Gilsdorf/Volkert 1999, 22). In der Regel handelt es sich um
komplexe Problemstellungen, die zwar physischer Natur sind, aber nicht alleine
durch den Einsatz korperlicher Fahigkeiten wie Kraft, Geschicklichkeit oder
Schnelligkeit zu l6sen sind. Die Anforderungen in mentalen Bereichen wie
Problemldsefahigkeit, strategisches Denken und Kooperationsbereitschaft sind oft
mindestens ebenbdirtig (Gilsdorf 1999/Volkert, 31).

Grenzerfahrung

Was sind Grenzerfahrungen? Jeder von uns wuirde diese Frage anders beantworten
und v.A. andere Beispiele aus dem eigenen Erfahrungsschatz dafur anfuhren. Dies
liegt daran, dass ,Grenzen’ — als abstraktes Konstrukt — sehr subjektiv definiert und
erlebt werden (Hildmann 2009). AuRerdem ist das Feld potenzieller Grenzen schier
gewaltig: Es gibt korperliche, psychische, soziale, kognitive, rechtliche — und sicher
noch weitere — Grenzen, mit deren Auseinandersetzung bzw. Uberschreitung man
sowohl positive (wachstumsfordernde) als auch negative (wachstumshemmende)
Erfahrungen machen kann.
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Umgang mit Grenzerfahrungen

Prinzipiell hat der Mensch folgende Maoglichkeiten sich mit einer Grenzsituation
auseinanderzusetzen:
- Durchbeilen / Uberschreiten von bisher fiir uniberwindbar gehaltenen

Leistungsgrenzen
- Ertragen / Einhalten von Rahmenbedingungen
- Erforschung der Selbstbegrenzung, z.B. beim 'Solo'
- Aushandeln von Grenzen beim Gestalten von Beziehungen
(nach First 1992, 71ff., zitiert in Gilsdorf/Volkert 1999, 34 und Reiners 1995, 41).
Warum aber sind Grenzerfahrungen in der erlebnispadagogischen Arbeit win-
schenswert und werden von uns sogar gezielt angebahnt?

Das Lernzonenmodell

,Ohne subjektives Risiko ist keine Grenzerfahrung mdéglich, ohne objektive Sicherheit
ist sie padagogisch nicht verantwortbar® (Gilsdorf/Volkert 1999, 35. Vgl. auch
Hufenus/Meier 2004, 26).

Das Lernzonenmodell von Luckner und Nadler (1997) demonstriert sehr gut, wie
Grenzerfahrungen fur Kompetenzerweiterungen genutzt werden kdnnen; genauer
gesagt, dass sie fur Lernzuwachse sogar unerlasslich sind, aber auch, dass es auf
das gesunde Mall ankommt, da ein zu viel des Guten erhebliche Gefahren birgt und
konstruktive Lernerfahrungen unmaglich macht. Sie teilen dabei unseren gesamten
Erlebens- und Handlungsspielraum in drei markante Zonen ein, die Komfort-, Lern-
und Panikzone (vgl. Abb. 7).

Panikzone

..................... Wachstums-"".>
| Lernzone

erlebnis-
padagogische
Aktivitat (von
Trainer und
Gruppe begleitet)

Komfortzone

Sicherheit, Routine, .
starke Ressourcen

Verunsicherung,
............ abwégbares Risiko,

Uberforderung, Hilflosigkeit, Chaos,
Handlungsunfahigkeit, Kontrollverlust,
(existentielle) Bedrohung

Abb. 7 Lernzonenmodell (nach Luckner/Nadler 1992)

Ziel des Herauswagens aus der Komfortzone ist es, Neues zu entdecken, sich
Unbekanntes bekannt zu machen und damit schrittweise die Komfortzone und/oder
die Lernzone zu erweitern (Hufenus/Meier 2004, 27). Praktisch veranschaulicht
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werden kann dies an der zunehmenden Ausweitung des Handlungs- und
Bewegungsraumes kleiner Kinder. Die Neugier (im positiven Sinne) ist dabei ein
Trieb, der uns zu Wachstum und Erfolgserlebnissen verhilft.
Obwonhl die Zonen in Abbildung 7 konzentrisch und symmetrisch dargestellt sind,
musste ihre Form korrekterweise unregelmafig und flatterig aussehen, da unsere
Kompetenzen in den verschiedenen Lebens- und Fachbereichen unterschiedlich
ausgepragt sind. Es besteht zudem die Mdglichkeit, dass einer Person ihre eigenen
Grenzen unklar sind und sie diese an bestimmten Stellen Uberhaupt nicht
wahrnimmt, so dass sie sich, ohne zu merken wie, plotzlich in der Panikzone
befinden kann. Ebenso kénnen negative Erlebnisse und Erfahrungen die Grenzen
der Panikzone an manchen Stellen weiter nach innen ziehen.
Genau genommen ist also das Lernzonenmodell fir jede Person und jedes
Themenfeld individuell ausgepragt. Dies ist bei der Begleitung einer erlebnis-
padagogischen Aktion im Hinterkopf zu behalten: Da es sich hier um ganz subjektive
Wahrnehmungen handelt, kann ein Teilnehmer bereits weit in der Panikzone sein,
wenn seine objektive Sicherheit — aus Sicht des Trainers und anderer Teilnehmer —
noch in keiner Weise gefahrdet ist (z.B. Person mit starker Hohenangst beim
Abseilen). Dennoch lassen sich die drei Zonen klar charakterisieren und von
einander abgrenzen (Tab. 9).

Komfortzone Wachstums-/ Lernzone Panikzone

Situation

o alltagliche / vertraute
Situationen (Beruf,
Freunde, Hobbys, etc.)

o Routine

o mit vielen positiven
Erfahrungen verknupft

neuartige Situation mit
als bewaltigbar
empfundener Heraus-
forderung

Situationen, Aufgaben u.

Menschen sind nicht
vertraut
kalkulierbares Risiko
erfordert ein gewisses
MaRl an Mut und
Uberwindung

vollig fremde Situation
mit (zumindest
scheinbar) unbewal-
tigbarer Herausfor-
derung

psychische und/oder
physische Sicherheit ist
0. scheint bedroht

Gefiihle & Symptome

o Situation véllig unter
Kontrolle

o Kompetenzen und
Starken sind uns
bewusst

Situation kann beein-
flusst werden (Teilkon-

ggf. Stresssymptome
(Angstschweil3, Herz-
klopfen, etc.)

(@)

Situation entzieht sich
vollig meiner Kontrolle

o fuhlt sich vertraut, trolle) (Kontrollverlust)
bequem, sicher an Spannung (pos. / neg.) o pure Angst

o erfordert keine grolde Erhohte Wachsamkeit, o starke Uberforderung
Denkleistung oder Neugierde, Spannung, o Lahmung
Anstrengung Aufregung, Unsicherheit | o (zumindest geflihlte)

starke Gefahr
starke Stresssymptome

Verhalten
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o gewohnte Verhaltens- unsicheres / zweifelndes rationale Entschei-
muster und Kommunika- Verhalten, da dungen oder adaquate
tionsstrukturen Konsequenzen von Reaktionen und

o Handlungsmuster sind Handlungen und Handlungen sind nicht
flissig und erfordern Entscheidungen nicht mehr moglich
keine besondere An- sicher absehbar sind Ruckfall auf instinktive
strengung Neues kann entdeckt / Handlungsformen

o selbstsicheres Auftreten ausprobiert werden (Angriff, Flucht, 'tot'

evtl. bewusstes / freudi- stellen)
ges Einlassen auf die
Situation

Lerneffekt

o Lernen ist nicht moglich Erfolgserlebnisse konstruktives Lernen ist
o. erforderlich Kompetenz- oder unmaglich

o Alles, was die Situation Perspektivenerwei- Blockaden, Frustrie-
an Lerneffekten bietet, terung rung
wurde bereits (vor Freude / Flow im Extremfall Trauma
Langerem) daraus Stolz Uber Gberwundene
gelernt Angste o. Herausfor-

derungen

Tab. 9. Merkmale der Zonen (JH, in Anlehnung an: Senninger 2000, 21 und 26f; Gilsdorf/ Volkert
1999, 28)

In der praktischen Arbeit damit sollen Ressourcen aus der Komfortzone aktiviert und
genutzt werden, um sich in die Lernzone zu wagen und dort durch die erfolgreiche
Bewaltigung angemessener Herausforderungen mdoglichst viel zu lernen und zu
wachsen.

Mitunter (z.B. in Seminaren zu Stressbewaltigung) kann es auch sinnvoll sein, sich
kontrolliert bis an die Grenze der Panikzone zu begeben bzw. diese kurzfristig zu
Uberschreiten, um in diesem geschutzten Rahmen intensiv in sich hinein zu spuren
und die individuellen korperlichen und emotionalen Stresssymptome kennen und
erkennen zu lernen. Ziel einer solchen Ubung muss allerdings sein, sie zur
Entwicklung eines personlichen Fruhwarnsystems’ mit individuellen Rettungs-
strategien zu nutzen, um sich vor einem ungewollten Uberscheiten dieser Grenze in
realen Situationen zu schitzen. Trainer sollten eine solche Ubung jedoch nur
anleiten, wenn sie sicher sind auch heftige emotionale Entgleisungen gut auffangen
zu koénnen!

Freiwilligkeit und Eigenverantwortung

Ein weiteres, ganz zentrales Merkmal erlebnispadagogischer Aktivitaten ist das
Prinzip der Freiwilligkeit: Unter dem Motto 'Challenge by Choice' verbirgt sich der
Gedanke, dass jeder Teilnehmer selbst bestimmen kann, wie grol3 er seine
Herausforderung steckt, also wie weit er sich aus seiner Komfortzone heraus wagen
mdchte (z.B. Konig/Konig 2002, 69f.). An einem praktischen Beispiel: Beim Klettern
haben die Teilnehmer z.B. die Moglichkeit ihre Route selbst auszuwahlen und
konnen zudem bei jeder Hohe problemlos abgelassen werden, wenn es ihnen zu viel
wird.

Durch das Prinzip der Freiwilligkeit wird jeder Aktive in die Pflicht genommen, flr sich
selbst Verantwortung zu GUbernehmen. Gleichzeitig ist es aber auch eine Garantie fur
korperliche und psychische Sicherheit: Ich weil3, das mir hier nichts geschieht, wozu
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ich nicht aktiv zugestimmt habe. Diese Gewissheit soll den Teilnehmern Mut
machen, diesen Rahmen auch voll auszuschépfen und grof3tmadgliche
Lernfortschritte zu machen (CEP 2008b).
Verantwortung fir sich selbst, ihre Gruppe und das gemeinsame Ziel und Ergebnis
muissen die Teilnehmer auch Ubernehmen, weil sie keine bequemen Ldsungen
vorgesetzt bekommen. Fast alle Aufgaben sind ergebnisoffen, und Entscheidungen
muissen abgewogen und in der Gruppe ausgehandelt werden. Durch den
Ernstcharakter der Szenarien hat jedes echte Verhalten echte Konsequenzen, die
verantwortet werden mussen. Nur durch aktive Auseinandersetzung mit den
Anforderungen der Situation kann die Gruppe zum Erfolg kommen (Konig/Kénig
2002).

3.3. Entstehungsgeschichte

Da die Geschichte der Erlebnispadagogik bereits von verschiedenen Autoren
differenziert und umfangreich vorgestellt wird, bringt es keinen Mehrgewinn sie hier
in epischer Breite darzustellen. Interessenten seien stattdessen die
Grundlagenbulcher von Fischer und Ziegenspeck (2000), Heckmair und Michl (2004)
oder die erwahnte Schriftenreihe von Ziegenspeck (Hrsg.) sehr empfohlen.

Zur Ubersicht ist hier allerdings eine Auswahl zentraler Meilensteine und ,Helden’ der
Erlebnispadagogik aufgefuhrt. Sie lieRe sich naturlich noch um ein Vielfaches
erweitern.

Name

(Zeitraum) Ereignis bzw. Neuerung

Dem chinesischen Philosoph wird folgendes Zitat zuge-
schrieben: ,Sage es mir und ich werde es vergessen. Zeige
es mir, und ich werde es verstehen. Lass es mich tun und
ich werde es behalten®.

Konfuzius
(551v.C. —
479v.C.)

Platon entwickelt eine Philosophie Uber die sittliche Erzieh-
SHE I ung des Menschen, die erstmals Uber die Fachinhalte von
347v.C.) Bildung hinaus soziale und personale Kompetenzen ein-
fordert.

Aristoteles stellt fest, dass Menschen mit praktischer
Erfahrung in einem Handlungsbereich mehr Erfolg haben
als solche, die zwar Uber theoretisches Wissen aber keine
Praxiserfahrung verfligen. (Reiners 1995, 15).

Aristoteles
(384v.C. —

322v.C.)

Jean-Jaques Rousseau schreibt das Buch Emile — oder (liber die
Rousseau Erziehung und sieht Geflhl und Erfahrung als Grundlage
(1712-1778) fur Erziehung und Bildung (vgl. Laux 1999, 18)

Pestalozzi fordert in seinem reformpadagogischen Ansatz
Johann ein ganzheitliches Bildungskonzept (z.B. Friedrich 1991).
Heinrich Seine Formulierung ,Lernen mit Kopf, Herz und Hand" wird
Pestalozzi von zukiinftigen Erlebnispadagogen zum zentralen Grund-
(1746-1827) satz erhoben. Sinngleich wird spater auch von ,Herz, Hand
und Verstand’ (z.B. Ziegenspeck 1990) o.a. gesprochen.

WLETgEeGies - Dilthey gilt  als  Begrunder der geisteswissen-
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(1833 — 1911)

Wilhelm Dilthey
(1833 - 1911)

Kurt Hahn
(1886 — 1974)

Wirkungszeit:
20er Jahre in
Deutschland,
ab 1933 in GB

Kurt Hahn
(1886 — 1974)

schaftlichen Psychologie. Er sah zwei Moglichkeiten
fur den Menschen, die Wirklichkeit zu erfassen:

Erstens das Erleben der eigenen Zustande und zweitens
das Verstehen des in der AuRenwelt objektivierten Geistes
(vgl. Ziegenspeck 1990, 81).

Neubert (1990, 19ff.) schlief3t aus Diltheys Gesamtwerk auf
verschiedene ,Momente’ des Erlebnisses:

- Unmittelbarkeit, in der das Individuum das Leben er-
fasst

- gegliederte Einheit im gesamten Erlebnisstrom, die
sich von anderen Erlebnissen abgrenzt

- Spannungsgeflige: ~ Ganzheitlichkeit, Individualitat
- historischer Charakter und

- Entwicklungsfahigkeit: das Erlebte steht in Wechsel-
wirkung mit unserer Biografie.

- Objektivationsdrang: wir erfahren nicht nur ein Erleb-
nis, sondern agieren aktiv darin.

Hahn ,diagnostiziert’ Verfallserscheinungen der Gesell-
schaft in Bezug auf (1) menschliche Anteilnahme, (2) Sorg-
samkeit, (3) Eigeninitiative und (4) korperliche Leistungs-
fahigkeit. Er entwickelt daraufhin seinen Ansatz der
Erlebnistherapie als kurative Malknahme, mit den Elemen-
ten Dienst am Nachsten, Projektlernen, Expeditionen zur
Selbstbewahrung und Erziehung zur Zahigkeit und koérper-
liches Training (vgl. Heckmair/Michl 2004, 38f.; Fatke 1993,
37; Michl 2005, 11; u.a.).

Er ist Grinder und bis zu seiner Verhaftung durch die Nazis
Schulleiter in Salem. (1920-1933) Danach emigriert er
nach Wales, GB, wo er 1941 die erste ,Kurzschule’ eroffnet
(Senninger 2000, 9). Dort setzt er sein Konzept in mehr-
wochigen Outdoor Programmen um, und die Kurzschulen,

derer schnell mehr werden, verbreiten sich uber die
Jahrzehnte weltweit zu den Outward Bound Schulen (vgl.
Reiners 1995, 15). ,Schule’ ist dabei aber nicht im heutigen
Sinne zu verstehen, sondern eher mit Schullandheimen zu
vergleichen.

Hahn uUbernimmt den Begriff ,outward bound® (~ ,Leinen
los!“) aus der Seemannssprache fir seinen padagogischen
Ansatz (Senninger 2000, 9).

Unter dem Namen Outward Bound ist inzwischen der
weltweit groRte Anbieterverbund erlebnispadagogischer
MalRnahmen herangewachsen.
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Name

(Zeitraum) Ereignis bzw. Neuerung

Weitere Entwicklungen im 20. Jahrhundert

Waltraud Neubert pragt den Begriff ,Erlebnispddagogik’
(Neubert 1990, Ersterscheinung 1930).

Wertvolle erzieherische Elemente des erlebnispadago-
gischen Gedankenguts (z.B. Feste, Fahrten, Lager) werden
fur parteipolitische Zwecke missbraucht. Bestehende
(SRR IS Bewegungen werden durch Organe der NSDAP (z.B.
National- Hitler-dJugend, Bund Deutscher Madel) vereinnahmt. Durch
sozialismus diese massive politische Manipulation wird die Erlebnis-
padagogik ihrer geisteswissenschaftlichen Grundlage be-
raubt. (vgl. Fischer/Ziegenspeck 2000; Ziegenspeck 1990,
82).

Regiem getreue Verantwortungstrager im Bildungsbereich
verhindern eine neue padagogische Aufbruchsstimmung
(el Ele B (Ziegenspeck 1990, 82). Im zerstdrten Deutschland sind
kriegszeit zudem andere Probleme dringlicher als die Bildung. Das
Wirtschaftswunder wirkt eher noch bestatigend fur den
Wert und Erfolg traditioneller Erziehungsziele (ibid.).

Wirtschaftlicher Ergeiz und internationales Konkurrenz-
_ ca. 1990: denken zwischen Ost und West fuhren zu einer Leistungs-
maximierung auch an Schulen und einer erneuten Ver-
kopfung der Lehrinhalte und -methoden (vgl. Ziegenspeck
1990, 82).

Kalter Krieg

Die Erlebnispadagogik erscheint langsam wieder auf der
seit ca. Mitte padagogischen Bildflache. Aus dem defizitorientierten
Sl e s | Therapiemodell hat sich ein ressourcenorientiertes padago-
gisches Konzept entwickelt. Es entstehen vielfaltige
Erscheinungsformen, die offen sind fur Veranderung und
Verwebung mit anderen padagogischen, therapeutischen
und philosophischen Ansatzen (Reiners 2003, 12).

Ziegenspeck (1992) pragt den Begriff der ,modernen’
Erlebnispadagogik (Fischer/Ziegenspeck 2000, 11).

moderne Erleb-
nispadagogik

sl em, 1O Umweltverschmutzung und Globalisierung verstarken das

allgemeine Bewusstsein fur die Dringlichkeit eines verant-
Aufbruch, wortlichen Umgangs mit Mensch und Natur und einer
Umbruch nachhaltigen Lebensfiihrung.

Bedeutende Autoren und Forscher mit unterschiedlichen Schwerpunk-
7= [slek e 58 ten: Bernd Heckmair, Werner Michl, Jorg Ziegenspeck und
Autoren in Annette Reiners z.B. haben die aktuellen Grundlagenwerke
Deutschland zur Erlebnispadagogik verfasst.
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Erlebnispadagogik findet sich in allen mdglichen Landern,
Einsatzbereichen und Ausformungen und wird in die ver-
schiedensten Richtungen kreativ weiterentwickelt. Sicher-
heitsstandards gewinnen zunehmend an Relevanz und
Aufmerksamkeit. Um vom hohen Prestige der modernen
2k E i allle =4 Erlebnispadagogik in der Bevolkerung zu profitieren,
EP boomt! verwenden leider auch kommerzielle Anbietern diese
! Bezeichnung als Verkaufslabel fir Produkte ohne
padagogisches Konzept und Ziel.

Tab. 10. Entstehungsgeschichte der Erlebnispadagogik im Uberblick

Die Kerngedanken der Erlebnispadagogik sind bei Weitem keine Entdeckung der
jungsten Zeit, sondern kdnnen wie man sieht bis in die Antike zurtickverfolgt werden.
Wer sich auf die Suche macht, wird in der Geschichte von Philosophie, Psychologie
und Padagogik vielerorts Wurzeln der Erlebnispadagogik finden. Besonders unter
den Reformpadagogen gibt es zahllose mit entsprechendem Gedankengut — so viele
sogar, dass es uUber diese Wegbereiter der modernen Erlebnispddagogik eine
umfangreiche Schriftenreihe gibt (Ziegenspeck, Hrsg).

Mit etwas Phantasie kdnnen ihre Urspriinge nahezu tberall gefunden werden, sogar
in der Tiefenpsychologie (Michl 1991) und den Romanen Karl Mays (Worm 1995)! An
welcher Stelle man die Grenze ziehen modchte, muss letztlich jeder selbst
entscheiden.

3.4. Ziele und Einsatzbereiche

Der oberste Grundsatz aller Didaktik (= die Lehre des Lehrens) muss lauten: Am
Anfang steht das Ziel! Dies mag paradox klingen, aber wenn es um die Lernziele
geht, macht es Sinn: Wer sich nicht dartber im Klaren ist, was er bei den Lernenden
bewirken mochte, braucht gar nicht erst anzufangen aktiv zu werden.

Typische Lernziele erlebnispadagogischer Mallnahmen sind die Ausbildung bzw.
Forderung verschiedener Kompetenzbereiche (Konig/Konig 2002, 178; Reiners
2003, 13; Dewald/Gram 1994; vgl. Tab. 11), wie sie bereits in Kapitel 2 untergliedert
wurden. Vor allem die sozialen und personalen Kompetenzen stehen dabei im
Vordergrund. Fachkompetenzen sind dagegen eher nur Mittel zum Zweck (z.B.
Segeltechniken), damit die Aktivitat durchgefiihrt werden kann (Feierabend 2000;
Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg; Hildmann 2008).

Die Beteiligten (Teilnehmer, Gruppenleiter/Lehrer/Begleiter, entsendende Institution,
Trainer, Veranstalter, etc.) konnen sehr unterschiedliche bis gegensatzliche Ziele
verfolgen (vgl. Abb. 8). Es ist wichtig, dies im Auge zu behalten, da ungeklarte
Interessenskonflikte in einer Maldnahme stark kontraproduktiv wirken kdonnen. Auf
institutioneller Ebene sollte daher im Voraus Uber die erhofften Lernziele gesprochen
werden und die Motivation der Teilnehmer als Kernfaktor fur den Erfolg aufgezeigt
werden.
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Begleitperson
(z.B. Lehrer,

Institution der > Jugendleiter) _ Erlebnis-
TN (z.B. Schule padago'glscher
o. Jugendhilfe) \ Anbieter
| : - Trainer
Individual- erlebnispad.
v % MaRnahme
Gruppen-
ziele . P

ziele -
Eltern . Finanz-
(z.T. verdeckt) der TN TUV trager usw.

Abb 8: Aus individuellen Wiinschen entstehen Ziele (TN = Teilnehmer)

Die Ziele und Wuinsche der Gruppe sollten ebenfalls zu Beginn der Malinahme
erhoben werden. Zum Einen, um den Auftrag des Trainers zu definieren, und zum
Anderen, um den Teilnehmern zu verdeutlichen, dass die Verantwortung fur einen
,Erfolg’ der Malinahme hauptsachlich bei ihnen liegt.

Selbstverstandlich ergeben sich aus den unterschiedlichen Interessen und Zielen der
am erlebnispadagogischen Prozess beteiligten Personen(gruppen) ebenso
verschiedene Auftrdge bzw. Verantwortungen fur das Gelingen des Prozesses.
Allerdings ist hier wiederum anzumerken, dass dieses ,Gelingen’ von den einzelnen
Parteien unterschiedlich definiert werden kann und wird (z.B. deutlicher Lernerfolg,
wenig Stress, Spal}, technisch einwandfreier Ablauf, u.a.) (CEP 2008b, 10).
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Erlebnispddagogische = Methoden und Konzepte finden heutzutage in

verschiedensten Bildungsbereichen Anwendung. Die gangigsten davon sind

- Sozialpadagogik

- Erziehungshilfe

- Berufsvorbereitung und betriebliche Weiterbildung

- Team- und Organisationsentwicklung

- Sucht- und Gewaltpravention

- Umwelterziehung

- Schule

- Therapeutische Kontexte

- Incentives und

- Menschen mit Behinderung (siehe nachfolgendes Kapitel). (Heckmair/Michl 2004;
CEP 2008b, 4).

Auch hier zeigt sich wieder, wie vielseitig Erlebnispadagogik als Ansatz ist, und
naturlich lasst sich im Einzelfall bei MalRnahmen oder Konzepten streiten, in wie weit
dies als Erlebnispadagogik oder eher etwas Angrenzendes zu sehen ist.

Ein paar Anmerkungen seien im Kontext der vorliegenden Arbeit zum Thema
'Erlebnispadagogik fur Menschen mit Behinderung' erganzt: Jugendliche mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung
(vgl. Kap. 1) seien dabei ausgeklammert, da die Jugend- und Erziehungshilfe
ohnehin eines der Hauptfelder fir erlebnispadagogische Malnahmen darstellt
(Heckmair/Michl 2004, 123ff; vgl. z.B. auch Schenck 1991; Amesberger 1992). Fir
Menschen mit einer Korper-, Lern- oder geistigen Behinderung gibt es inzwischen ein
ansehnliches Spektrum spezieller und integrativer Angebote (vgl. z.B. Deutscher
Alpenverein). Ziele sind zumeist eine Steigerung des Selbstwertgefiihls sowie
positive Grunderfahrungen (Riehl 2004; Hinrichs 2004). Fur gehorlose und
schwerhorige Menschen gibt es dagegen nur private oder schulinterne Aktionen, wie
die Autorin bei Workshops zu diesem Thema in Erfahrung brachte (Hildmann
2008a;c).

3.5. Medien und Methoden

Versierte Trainer verfligen Uber ein breites Repertoire an Medien bzw. Methoden (je
nach Verstandnis und Definition), die sie wie Werkzeuge an bestimmten Stellen
ansetzen konnen, um bei den TN verschiedene Wirkungen und Lernprozesse zu
erzeugen. Je nach Gruppenvoraussetzung, Rahmenbedingungen der Malinahme
(Zeit, Ort, Mittel, etc.) und angestrebten Lernzielen werden Ubungen aus den
einzelnen Kategorien ausgewahlt und ggf. kombiniert. Dabei lasst sich folgende
Einteilung vornehmen:

Natursportarten

Hierzu zahlen alle Sportarten, die im Freien bzw. in und mit der Natur ausgeubt
werden, wie z.B. wandern, klettern, Berg steigen, Kanu fahren, segeln, Trekking,
Schneeschuhtouren, usw. Dabei ist zu beachten, dass die Sportart an sich noch
nicht (unbedingt — s.u.) padagogisch wirkt (Theorie- und Praxisbeispiele:
Birzele/Hoffmann 2004, Kraus/Schwiersch 2005, Praxisfeld 2006).
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Naturerfahrung

Hierunter fallt alles von Kim-Spielen mit Naturmaterialien Uber Land Art und
naturpadagogische Exkursionen bis hin zu meditativen Wanderungen oder ,Solos’.
Naturerfahrung mit unterschiedlichen Schwerpunkten bietet sich fur nahezu alle
Alters- und Zielgruppen an (Theorie- und Praxisbeispiele: Cornell 1991; Kalas 2004;
Guthler/Lacher 2007; CEP 2009).

Kooperationsaufgaben

An eine Gruppe als Ganzes gestellte Aufgabe oder Herausforderungen, die nur
durch Zusammenarbeit und gute Kommunikation untereinander bewaltigt werden
kénnen (— Konflikte und Scheitern werden dabei allerdings ebenfalls fir Erkenntnisse
genutzt). Die Ubungen dieser Kategorie sind inzwischen zahllos, mit breiter Auswanhl
fur drinnen und draufen, fir jede Gruppenstarke und mit groRem oder kleinem
Materialaufwand (Theorie- und Praxisbeispiele: Rohnke 1989; Rohnke/Butler 1995;
Sonntag 2002; Reiners 2003; Gilsdorf/Kistner 2003).

Vertrauensiibungen

Meist unter Verwendung von Augenbinden, um ein angewiesen sein auf andere zu
erzeugen. Koénnen als Partner- oder Gruppenibungen konzipiert sein und zur
Forderung von Kommunikation, Empathie, Verantwortung, (Gruppen)Zusammenhalt
oder zur Besinnung eingesetzt werden (Theorie- und Praxisbeispiele: Sonntag 2002;
Reiners 2003; Gilsdorf/Kistner 2003).

City Bound

Kooperationsaufgaben oder angeleitete Individualmaf3nahmen in gezielt stadtischem
Kontext. Genutzt werden dabei bauliche Gegebenheiten (Kanalisation, Hauser,
Platze, etc.) sowie unbekannte Menschen und Umgebungen. Natur spielt nur im
speziellen urbanen Rahmen eine Rolle (Theorie- und Praxisbeispiele:
Thompson/Rooney 1977; Gierer 1993; Hillebrandt/Nicolai 1993; Eichinger 1995;
Deubzer/Feige 2004; Crowther 2005).

Selbstverstandlich sind auch andere Unterteilungen moglich (z.B. Reiners 1995,
39ff.; Heckmair/Michl 2004, 173-221; Kolsch/Wagner 2004; Leibner 2005, 22) und
Uberlappungen der einzelnen Kategorien sind offensichtlich.

3.6. Wirkungsmodelle

Wirkungsmodelle entsprechen dem Konzept, das man der Ausarbeitung eines
erlebnispadagogischen Programms zugrunde legt, damit fur die Teilnehmer ein
groltmaoglicher Nutzwert erreicht werden kann. Im Laufe der Jahrzehnte haben sich
verschiedene Modelle durchgesetzt bzw. z.T. gegenseitig abgelost.

Diese Ubersicht ist zusammengestellt aus mehreren Quellen, die auf den folgenden
Seiten zur besseren Lesbarkeit abgekirzt werden. (siehe Tab. 12).

Die 'drei alten' Modelle sind die hier zuerst genannten, The Mountains speak for
themselves, Outward Bound Plus und das Metaphorische Modell. Sie sind historisch
gesehen tatsachlich die altesten und die Klassiker, die auch heute noch am
gebrauchlichsten sind. Die nachfolgenden Wirkungsmodelle sind diesen entsprungen
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oder auf die ein oder andere Weise Modifikationen derselben. Die Einteilung
und Bezeichnung der jungeren Modelle unterscheidet sich je nach Literaturquelle.

Kiirzel ‘ Quelle Einteilung

H/M Heckmair/Michl 2004, 104-109. Sechs Modelle

M/R/S | Michl/Reiners/Sandmann 2002, Sechs Modelle

64-71.

K/W Kdlsch/Wagner 2004, 30-35. Sechs Modelle

S Senninger 2000, 10-13. Finf Modelle

w Witte 2002, 68-78. drei ,alte’ Modelle gegenuber der
Sechsteilung von Priest

B/H Birzele/Hoffmann 2004, 25-27. drei ,alte’ + archetypisches Modell

K/K Koénig/Koénig 2002, 62-68. drei ,alte’ + drei Erweiterungen von
Priest + ,Mikrowelten heute’

R Reiners 1995, 59-85. drei ,alte’ + Erganzung der
Archetypen im Rahmen des
metaphorischen Modells

Tab. 12. Unterteilung von Wirkungsmodellen bei verschiedenen Autoren

The Mountains speak for themselves

Weitere Bezeichnungen: Handlungslernen pur (H/M; W), learning and doing (H/M;
W), auf die Kraft der Erfahrung setzen (M/R/S), historisches Modell (B/H), das
Erlebnis wirkt fur sich (S).

Kernaspekte: Das Naturerlebnis erzeugt im Teilnehmer von alleine die gewunschten
Lerneffekte. Eine Reflexion ist nicht erforderlich und findet allenfalls spontan unter
den Teilnehmern statt: Die Berge sprechen fur sich, man muss nicht mehr grof3
darlber palavern. Aufgaben des Trainers sind Organisation, Sicherheitsfragen und
Vermittlung von Sport- und Sicherheitstechniken.

Kommentar oder Kritik: Bei den mehrwochigen Kursen der Anfangszeit war die
Chance auf existentielle Erlebnisse noch relativ gro3, bei heutigen
Kurzzeitangeboten kann man sich darauf nicht mehr verlassen. Die Ubertragbarkeit
der reinen Outdoor Erfahrungen auf den Alltag ist fraglich. Und eine Fokussierung
auf spezielle Gruppen- oder Individualziele ist dabei nicht moglich.

Outward Bound Plus

Weitere Bezeichnungen: Erfahrung durch Reflexion (S), Handlungslernen durch
Reflexion (H/M; W), learning through reflection (H/M; W), die Erfahrung reflektieren
(M/R/S), klassisches erlebnispadagogisches Modell (B/H),.

Kernaspekte: Nach der Aktion findet eine Reflexion statt. Der Trainer unterstutzt
dabei die Teilnehmer darin, fir sie wertvolle Erkenntnisse aus ihren Erfahrungen zu
ziehen. Das Erlebnis wird (erst) durch die Reflexion nachhaltig und far den
Teilnehmer nutzbar. Das ,Plus’ steht fur die angehangte Reflexionsphase.

Kommentar oder Kritik: Diese Vorgehensweise erfordert von den Trainern
entsprechende Kompetenzen in Moderation und Gesprachsfuhrung.
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Metaphorisches Modell (nach Stephen Bacon 1983)

Weitere Bezeichnungen: Metaphorisches Handlungslernen (B/H; H/M; K/K; W),
metaphorische Erlebnispadagogik (S), reinforcement in reflection (H/M; W), die
Erfahrung in eine Metapher kleiden (M/R/S).

Kernaspekte: Der Gruppe werden Aufgaben prasentiert, die isomorph (strukturgleich)
zu ihrer Lebenssituation sind. Diese Isomorphie wird u.U. bereits vor Beginn der
Ubung aufgezeigt, damit eine Verhaltensédnderung unmittelbar in der Aktion
stattfinden kann (statt erst in der Analyse danach). Das Programm ist damit optimal
auf die Ziele und Bedulrfnisse der Gruppe abgestimmt. Die Aktivitdten werden als
Metaphern angeboten und begleitet. Dadurch sollen verschiedene, auch
unterbewusste Ebenen angesprochen werden.

Kommentar oder Kritik: Es mussen passende Metaphern fir jede Gruppe konstruiert
werden. Der Trainer braucht viel Vor- und Insiderwissen Uber die Gruppe. Hilfreich
sind zudem Kompetenzen in Tiefenpsychologie und Psychodrama (Senninger
2000,12).

Kommentiertes Handlungslernen

Weitere Bezeichnungen: kommentiertes Handlungslernen (H/M; W), Learning by
telling (H/M; W), Die Erfahrung kommentieren (M/R/S), Vordefinierte Erlebnisse (S).

Kernaspekte: Nach der Aktion fasst der Trainer die Lernziele zusammen und erklart
den Teilnehmern, wie sie diese in den Alltag Ubertragen konnen.

Kommentar oder Kritik: keine echte Reflexion. Teilnehmer schopfen Erkenntnisse
nicht aus sich heraus, sondern werden bevormundet (im Sinne von ,lhr habt jetzt
dies und das gelernt®). Der Trainer kann als ,Besserwisser’ erscheinen, was die
Beziehung zwischen ihm und der Gruppe stéren kann. Widerstande kdénnen
entstehen und die aufgezwungenen Lernerfahrungen nicht mit den authentischen
ubereinstimmen.

Frontloading

Weitere Bezeichnungen: Direktives Handlungslernen (H/M; K/K), direktes
Handlungslernen (W), antizipierte Erlebnisse / Lernerfahrung (S), der Erfahrung eine
Vorgeschichte geben (M/R/S), direction with reflection (H/M; W).

Kernaspekte: Struktur: Vorbereitung — Aktion — Nachbereitung.

Vorbereitungsphase: Mogliche Lernziele werden bereits vor der Aktion erarbeitet. Mit
Hilfe gezielter Fragen wird das Erlebnis antizipiet und ausgewahlte
Entwicklungsfelder fokussiert. Es werden Meinungen und Einstellungen erfragt in
Bezug auf bisherige Lernerfahrungen, potenzielle Lernziele dieser Ubung,
Bedeutung der Lernziele fur die Teilnehmer und deren Alltag, sowie mogliche
hilfreiche und kontraproduktive Verhaltensweisen. Ziel ist die Steigerung der
Lernerwartung und ein Abgleichen der Ziele und Bedurfnisse innerhalb der Gruppe.
Nachbereitungsphase: kurze Reflexionssequenz, in der die eingangs gesammelten
Ideen Uberpruft werden. Ziel ist die Bestatigung der Ergebnisse und ein erster
Transfer in den Alltag.
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Kommentar oder Kritik: Der Ansatz fordert vom Trainer entsprechende
Kompetenzen in Moderation und Gesprachsfuhrung sowie ein fundiertes Wissen
Uber und Umgang mit der Gruppendynamik.

Indirekt metaphorisches Handlungslernen

Weitere Bezeichnungen: Indirektes metaphorisches Handlungslernen (K/K),
redirection before reflection (H/M; W), die Erfahrung indirekt fokussieren (M/R/S).

Kernaspekte: Diese Modell wird eher selten angewandt, z.B. bei Gruppen, in denen
hartnackig problematische Verhaltensweisen auftreten, die sich durch die anderen
Modelle nicht beheben lieRen. Der Trainer erklart die Ubung und beschreibt, wie sich
das ,problematische’ Verhalten darin auf’ern kénnte. Er deutet auch konstruktive
Alternativen an. Gewinn fur die Gruppe: Tritt das Verhalten erneut auf, kann es
danach gezielter reflektiert werden, tritt es nicht (mehr) auf, hat die Gruppe ihr(e)
Verhaltensmuster erfolgreich durchbrochen und Alternativen umgesetzt.

Kommentar oder Kritik: Es erfordert vom Trainer viel Insiderwissen Uber die Gruppe.
AuRerdem sollte er auch Uber therapeutische Kompetenzen verfigen.

Archetypisches Lernen

Weitere Bezeichnungen: keine. Dieser Ansatz ist nur bei Birzle/Hoffmann (2004, 27)
als eigenstandiges Modell aufgeflhrt.

Kernaspekte: Es wird mit den Archetypen von C. G. Jung gearbeitet: Demnach gibt
es Platze, Situationen und Bilder, die im ,kollektiven Unterbewusstsein’ aller
Menschen gespeichert sind. Treten in einer Lernsituation solche archetypischen
Bilder auf, werden tief greifende (Lern-) Prozesse ausgeldst. Rituale werden ebenso
eingesetzt. Dieser Ansatz wird zum Teil als Erweiterung des metaphorischen Modells
gesehen (z.B. Reiners 1995).

Kommentar oder Kritik: Die Trainer mussen entsprechende theoretische Grundlagen
beherrschen und sie in der Praxis umsetzen konnen.

,Mikrowelten‘“ heute

Weitere Bezeichnungen: keine. Nach P. Senge (1997. Autor von ,Die flnfte
Disziplin’). Dieser Ansatz ist nur bei Konig/Kénig (2002, 66f.) als eigenstandiges
Modell aufgefihrt.

Kernaspekte: die Teilnehmer schaffen im Rahmen einer Ubung eine ,Mikrowelt’, die
fur sie zu einem intensiven Lernraum wird. Mikrowelten kennzeichnen sich durch
eine Verdichtung von Zeit und Raum, so dass Auswirkungen von Handlungen
umfassend erfahren werden konnen. Mikrowelten konnen auf natirliche Weise
entstehen oder entsprechend den Bedurfnissen einer Gruppe gezielt konstruiert
werden. Ziel ist es, dem Arbeitsalltag der Teilnehmer nahe zu kommen.

Kommentar oder Kritik: keine.
Natrlich sind Uberlappungen und Kombinationen dieser Reinformen in der Praxis zu

finden und sicher auch sinnvoll. Fur welches Modell man sich bei der Planung und
Durchfihrung einer MalRnahme entscheidet, hangt von verschiedenen Faktoren ab:
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- Voraussetzungen der Teilnehmergruppe
- Zielsetzung
- Fahigkeiten der Teilnehmer
- Einschatzung der aktuellen Gruppensituation
- Umgebung/AuBere Einfliisse (vgl. Michl/Reiners/Sandmann 2002, 65).
- Kompetenzen der Trainer
Da diese Faktoren allerdings dynamisch sind, kann es sogar indiziert sein, im Laufe
einer Aktion oder MaRnahme das Modell zu wechseln (z.B. ein Frontloading
einbauen, eine Reflexion zu minimieren o. gar wegzulassen, etc.)

3.7. Transfer

Transfer bezeichnet die Ubertragung des in einer erlebnispadagogischen Ubung
Gelernten in den Alltag bzw. in alternative Kontexte (vgl. Reiners 1995, 59; Witte
2002, 79f.; u.a.). Auf dieser Leistung beruht die Legitimation der gesamten
Erlebnispadagogik, namlich dass sie eine nachhaltige Wirkung erzielt. Ansonsten
waren es lediglich ,Spiele’ fur das Hier und Jetzt (vgl. Witte 2002, 82; Niebler 2004,
150). Dabei gibt es allerdings einiges zu beachten:

Transfer ist nicht gleich Reflexion!

Die Méglichkeit des Transfers hangt mit der Reflexion einer Ubung zusammen, geht
aber deutlich dartber hinaus. Eine effektive Reflexionsphase ist lediglich die
Grundlage fur den Transfer, da sie das Erfahrene zeithah und (meist) noch im
emotionalen Bewegtheitszustand fur eine kognitive (Weiter-)Verarbeitung aufbereitet.
Allerdings gehen naturlich auch die Wirkungsmodelle, die nicht prinzipiell mit
Reflexionsphasen arbeiten, davon aus, dass ein Transfer erfolgt (vgl. Tab. 13).

Ob eine Ubertragung in alternative Kontexte gelingt, lasst sich nicht von vorne herein
garantieren und auch nur begrenzt kontrollieren, da das Transferereignis auf3erhalb
der zeitlichen und raumlichen Grenzen des erlebnispadagogischen Programms
stattfindet. Trainer und Veranstalter einer Mallnahme kdnnen lediglich den Boden
daflr schaffen, indem sie mdglichst viele und konstruktive Impulse erzeugen, an die
die Teilnehmer zur Umsetzung selbststandig anknipfen kénnen (Lakemann 2005,
176). Auf diese Weise wird zumindest die Transferwahrscheinlichkeit erhoht.

GrolRer (2000, 55f.) nennt folgende Prinzipien, die einen Transfer ermdglichen und

unterstutzen sollen:

- zwischen Zielen der Teilnehmer und Trainingsinhalt einen Zusammenhang
schaffen.

- das Neue sollte von moglichst hoher Anwendbarkeit sein.

- Feedback Uber Resultate holen und geben.

- Lerninhalte als solche transparent machen.

- Konflikte zwischen alten und neuen Verhaltensweisen, Einstellungen oder
Gewohnheiten aufzeigen und konstruktiv zu klaren helfen.

- Transferhilfen bereits fest mit ins Veranstaltungsprogramm einplanen.

- die Notwendigkeit zur Veranderung deutlich machen. Weshalb muss jetzt, hier
und heute damit begonnen werden?

- Aufzeigen, wie jeder einzelne betroffen und eigenverantwortlich flr das Erreichen
einer Veranderung und ihrer Nachhaltigkeit ist.
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Modell wie lauft der Transfer ab?

autonom und ungeplant, Teilnehmer transferieren ,intuitiv’
ohne Reflexion

Outward Bound durch Reflexion (verbal, gestalterisch,...) nach der Aktivitat.
[VE

The Mountains...

Metaphorisches autonom wahrend Aktionsphase, aber gezielt angebahnt
M durch die Auswahl isomorpher Aktivitaten; ggf. unterstitzt
odell R
durch Reflexionsimpulse
kommentiertes Teilnehmer verarbeiten (rein kognitiv) die verbalen
LG EEERRY Rickmeldungen des Trainers
wahrend und nach der Aktion, durch verbal-kognitive Impulse
aus dem Frontload (/vorgeschobenen Impuls).
indirekt durch Reflexion nach der Aktivitat, aber unterstutzt durch
metaphorisches Fokussierung der Aufmerksamkeit auf das Lernziel vor der
Lernen Aktivitat.
archetypisches Uber unterbewusste, tiefgreifende Prozesse, die durch die
Lernen Archetypen aktiviert werden
Mikrowelten keine Angabe
heute
Tab. 13. Transfer in den einzelnen Wirkungsmodellen

Frontloading

Transfertypen

Gass (1995a; Priest/Gass 1999) unterscheidet fur den erlebnispadagogischen
Kontext drei Arten des Transfers:

(Fach-)Spezifischer Transfer

Erlernte Verhaltensweisen und spezifische Kenntnisse werden in sehr ahnlicher
Weise bei einer neuen Aufgabe angewendet. Der Lernprozess wird dadurch
erleichtert und/oder beschleunigt. Beispiel: Klettern in der Halle > Klettern am Fels

Fachtibergreifender / Unspezifischer Transfer

Statt konkreter Fertigkeiten werden hier allgemeine Verhaltens- oder andere
Prinzipien erlernt, die auf verschiedene andere Situationen Ubertragen werden. Der
Abstand zwischen Lernumfeld und Anwendungsgebiet ist relativ gro3, der Transfer
dadurch erschwert. Beispiel: Erfolg beim Marathonlauf - Durchhaltevermégen am
Arbeitsplatz

Metaphorischer Transfer

Die Diskrepanz zwischen erlebnispadagogischer Lernsituation und Alltag soll durch
an die Teilnehmer angepasste Metaphern verkleinert werden. Hundertprozentig
schlieRen lasst sich diese Kluft nicht — sonst waren die Situationen gleich, nicht
isomorph — aber je intensiver o. vielschichtiger die Isomorphie, umso
wahrscheinlicher ist, dass eine Ubertragung des Gelernten gelingt. Der eigentliche
Transfer findet bereits wahrend der Ubung statt, zur Unterstiitzung kénnen allerdings
auch Reflexionsimpulse eingesetzt bzw. angeschlossen werden. Beispiel:
Angewiesen sein auf eine Seilschaft beim Gletscherwandern - angewiesen sein auf
Kollegen im Arbeitsteam

(vgl. auch Witte 2002, 80-86)
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Transferhindernisse

Transferhindernisse sind Faktoren, die die Wirksamkeit eines erlebnispadagogischen
Projekts gefahrden (vgl. Witte 2002, 86-89):

Insellage des Projekts

Der Alltag ist i.d.R. viel komplexer als die Ubungen und Aktivitaten, in denen von
alltaglichen Stress- und Storfaktoren nichts zu spuren ist (Ausnahme: diese werden
in Form metaphorischer Elemente gezielt eingebaut). Ein Transfer des
Lernzuwachses von einer Ubung auf die nachste ist daher fir die Teilnehmer oft
leistbar, deren Alltagsleben ist jedoch flr eine Transferleistung zu weit entfernt. Bei
Schilern kommt hinzu, dass in einer Abenteueraktion die Motivation viel hoher ist,
sich z.B. solidarisch zu verhalten, als im Schulalltag.

kurze Programmdauer

Die Dauer der Malnahmen reicht selten aus flr eine stabile Integration der
Verhaltens- und Einstellungsanderungen in die Personlichkeit der Teilnehmer. Es
sind verschiedene vergleichbare Ubungen nacheinander erforderlich, um neue
Verhaltensweisen zu erproben, einzuiiben und festigen zu kénnen — und selbst dann
fehlt noch der Sprung in den Alltagskontext!

mangelnde Lernmotivation

In den meisten Kdpfen Erwachsener herrscht das Bewusstsein, man misse Arbeit
bzw. Schule klar von Freizeit trennen. Durch die in der Erlebnispadagogik
verwendeten Methoden und — bisweilen exotischen — Handlungsraume haben die
Aktionen einen starken Freizeitcharakter. Das Aufzeigen von Beziehungen zwischen
den Aktivitaten und dem Alltag durch Metaphern oder den Trainer kann daher
Gewohnheitskonflikte in den Képfen der Teilnehmer sowie Widerstande, z.B. gegen
Reflexionsansatze, erzeugen. Diese werden als Stérungen empfunden,
entsprechend dem Gedanken ,das hier ist Freizeit, und ich will Spal3 haben und kein
Gequatsche Uber meine Arbeit’!

Re-Anpassung in den Alltag

Diese Faktoren fuhren zu einer — meist resignativen — Re-Anpassung im Alltag, die
sich in folgende Phasen gliedern lasst (&hnlich bei Witte 2002, 87f. mit Verweis auf
Coulson 1970):

1. Phase: Euphorie

Voller Begeisterung wird versucht, Erfahrungen aus dem Kurs unkritisch in den Alltag
ubertragen. Die gezeigten Veranderungen werden allerdings vom Umfeld nicht so
akzeptiert und geférdert wie in der erlebnispadagogischen Veranstaltung.

2. Phase: Krise

Die Teilnehmer sind unzufrieden mit der Diskrepanz zwischen Ist- und Wunsch-
zustand und entwickeln ein Bewusstsein von ,solch positive Erfahrungen sind nur in
eingeschworenen Gruppen und Settings mit ,Internatscharakter moglich’! es folgt
nach und nach Resignation und ein Ruckfall in alte Verhaltensweisen. Man
bezeichnet dies auch als Back-Home-Frustration (Kénig/Kénig 2002, 157 und 170).
Fir die meisten ist dies das Ende des Transfers: Er versickert im Sand und positive
Erfahrungen aus dem Kurs werden zu einer Art Urlaubserinnerungen. Nur wenige
Teilnehmer schaffen es aus eigener Kraft in die dritte Phase.
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3. Phase: Aufbruch
Die Krise wird Uberwunden, und eine aktive Suche nach Wegen und Mdglichkeiten
beginnt, um die Erfahrungen und zumindest Teile des in der Malhahme Gelernten in
den Alltag zu Ubertragen. An dieser Stelle sollten Follow-up-MalRnahmen ansetzen,
damit mdglichst viele Teilnehmer weit in diese Phase hinein kommen.

Einen Transfer zu erreichen liegt stark in der Eigenverantwortung jedes einzelnen
Teilnehmers. Und es ist empfehlenswert fir den Padagogen, dies zu Beginn des
Programms transparent zu machen. Zudem erfordert die Umsetzung im Alltag von
den Teilnehmern viel Eigeninitiative, Kraft und Durchhaltevermégen. Der Trainer
steht den Teilnehmern im Normalfall nach Beendigung der Malinahme nicht mehr
zur Verfugung. Er kann aber verschiedene Malinahmen initiieren und anleiten, um
die Wahrscheinlichkeit fir eine erfolgreiche und nachhaltige Transferleistung zu
erhohen.

3.8. Anforderungen an den Erlebnispéddagogen

Wollen Lehrkrafte selbst solche Aktivitaten durchfuhren, brauchen sie zunachst
zusatzliche Qualifikationen und zur rechtlichen Absicherung meist dokumentierte
Aus- und Fortbildungen in den entsprechenden — meist natursportlichen —
Handlungsfeldern.

Ein Schein zum Fachubungsleiter Klettern verwandelt einen Trainer nicht
automatisch auch in einen Erlebnispddagogen, und auch die bereits absolvierte
padagogische Ausbildung zur Lehrkraft Iasst oft die zentralen Faktoren/Kernpunkte
eines echten Erlebnispadagogen aufier Acht.

Da Titel wie Erlebnispddagoge, Outdoor Trainer oder erlebnispddagogischer
Kompetenztrainer nicht rechtlich geschutzt sind, kann sich im Prinzip jeder Beliebige
unter einer solchen Bezeichnung vermarkten. Durch die hohe Anbieterdichte und den
inzwischen umfassenden Markt an Aus- und Weiterbildungen im erlebnis-
padagogischen Bereich haben sich aber mittlerweile auch hohe Anspriche an
erlebnispadagogische MalBnahmen und die dafir verantwortlichen Trainer
durchgesetzt. Dabei handelt es sich um Anforderungen ganz verschiedener
Dimensionen:

Anforderung Beispiele

Programmkonzipierung, Methodenvielfalt,
Moderationstechniken
kommunikative Kompetenzen, emotionale
Begleitung/Betreuung der Teilnehmer, Stressmanagement
fachkundiger Einsatz u. Wartung des Materials, (Sport-)
Techniken
Aufsichts-, Haftungspflicht, Einhaltung von
Sicherheitsstandards (Siebert 2003)

Sicherheits- und Praventionsmalnahmen, Erste-Hilfe-Kompetenzen, Ruhe
NolieElllngElEle =it und Leitungsfunktion bewahren

Personlichkeit Menschenbild, handlungsleitende Ethik
Tab. 14. Profil der Anforderungen an Erlebnispadagogen

methodisch-didaktisch

psychosozial

technisch / fachlich

rechtlich
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Ublicherweise werden diese in die drei Bereiche Hard Skills, Soft Skills und
Meta Skills eingeteilt (Zusammenstellung aus Konig/Konig 2002, 72f.; Reiners 1995,
94-97; Reiners 2003, 46ff.; Reiners 1993):

Hard Skills

Bezeichnet technisch-instrumentelle Fertigkeiten wie Kenntnisse von Umweltfaktoren
(Wetter, etc.), natursportliche Kompetenz, Beherrschen von Sicherheitsstandards,
Erkennen von Gefahrenpotenzialen, Wissen um 6kologische Zusammenhange und
Erste Hilfe Wissen.

Soft Skills

Umfasst Aspekte (sozial-)padagogischer und psychologischer Kompetenz. Z.B.
kommunikative Kompetenz, Kenntnis von Gruppenprozessen, Kommunikation und
Interaktionsmustern, didaktisches Wissen, Organisationstalent,
FUhrungskompetenzen, Moderations- und Motivationstechniken.

Meta Skills

Sie werden von Kdénig und Koénig (2002, 73) allgemein als "Persoénlichkeit" bezeichnet
und verbinden Hard- und Soft Skills. Beispiele sind ein positives Menschenbild, die
Bereitschaft zur Selbstreflexion und Weiterentwicklung, eine Offenheit fir Neues,
Vorurteilsfreiheit, der konstruktive Umgang mit eigenem Stress, eine kompetente
Begleitung von Teilnehmern in Stresssituationen, Empathie, Geduld, Kritik- und
Konfliktfahigkeit.

Eine klare Abgrenzung der Kompetenzbereiche ist nicht immer mdglich, und in der
Literatur sind z.T. auch Unterschiede in der Zuordnung einzelner Skills festzustellen
(z.B. Organisationstalent als Soft Skill bzw. Personlichkeitsaspekt / Meta Skill).

Alle Skills auf hochstem Niveau und standig aktuellem Stand zu beherrschen ist
faktisch unmoglich, besonders bei jungen Trainern. Der professionelle und
verantwortungsvolle (Selbst-) Anspruch sollte jedoch sein, sich kontinuierlich
fortzubilden und neue Bereiche (methodisch, fachsportlich, psychodynamisch,...) zu
erschlielen oder zumindest das bereits Beherrschte immer wieder zu hinterfragen
und auf den neuesten Stand zu bringen.

Aulerdem spricht nichts dagegen, Arbeitsteams aus Trainern mit unterschiedlichen
Kompetenzprofilen zu bilden und sich den individuellen Starken entsprechend die
geforderten Rollen und Aufgaben zu verteilen. Forschungsergebnisse zeigen sogar,
dass solche Konstellationen fur die Trainer wie auch Teilnehmer besonders nitzliche
Synergieeffekte erzeugen (vgl. Konig/Konig 2002, 75).

3.9. Abgrenzung zu anderen Ansétzen

Wie zu Beginn dieses Kapitels deutlich wurde, fallt es selbst den Experten und 'alten
Hasen' schwer, eine klare Definition von Erlebnispddagogik zu formulieren. Zu
vielfaltig und unterschiedlich sind ihre Ausformungen und Methoden (vgl. Kap. 3.5.).
Denn Erlebnispadagogik ist sehr integrativ und offen: Integrativ fur ldeen und
Methoden aus anderen padagogischen oder therapeutischen Ansatzen und offen fir
situations- und zielgruppenorientierte Abwandlungen und Veranderungen (vgl. Muff
2001, 28; Feierabend 2000, 23). Auch verwenden zunehmend themenbezogene
Bildungsbereiche wie z.B. die Umwelt- oder Okopéadagogik erlebnispédagogische
Methoden und Elemente. eine scharfe Abgrenzung zu anderen Handlungsbereichen
l&sst sich daher nicht immer ziehen. Auch in der Standardliteratur Gber Erlebnis-
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padagogik konnte eine derartige Abgrenzung bei der vorbereitenden
Recherche nicht gefunden werden. Im Gegenteil, die Personen und Tatigkeitsfelder,
die in der Literatur mit Erlebnispadagogik assoziiert werden, sind extrem breit
gestreut: So gibt es z.B. ein Werk, dass diskutiert, inwiefern der Autor Karl May ein
"Wegbereiter der Erlebnispadagogik” ist (siehe gleichnamiges Themenheft der Reihe
moderne Wegbereiter der Erlebnispddagogik in der Edition Erlebnispadagogik,
LUneburg) und ein anderes, das selbst musikalische Friherziehung als Element oder
Form des erlebnispadagogischen Ansatz sieht (Kiintzel-Hansen 1990). Obwohl man
beide Positionen mit Uberzeugenden Argumenten stltzen kann, zeigen sie wie
schwammig das Feld ist.
Dennoch wird hier der Versuch einer Abgrenzung vorgenommen. Aufgrund der
mangelnden Vorlagen dazu, berufen sich die Argumente Uberwiegend auf
Uberlegungen der Autorin und fachliche Diskussionen mit Kollegen. Dies gilt wo
immer keine Quellenangaben beigefligt sind.

Der Begriff 'Ansatze' wird hier nur in Ermangelung eines treffenderen Uberbegriffs
verwendet. Es handelt sich bei den vorgestellten nicht einmal zwingend um
padagogische Konzepte, wie im Folgenden schnell sichtbar wird. Und die Liste der
potenziellen Nachbargebiete lasst sich sicher noch fortsetzen. Hier wurden nur
solche ausgewahlt, die als vordergrindig nahe liegend erschienen.

Natursportarten, Adventure Parcs, Incentives

Leider wird die momentane Popularitat der Erlebnispadagogik von Event-Anbietern
hemmungslos missbraucht, um alle moglichen natursportlichen Aktivitaten zu
vermarkten. Dies verwischt nicht nur die Grenzen im Verstandnis der unwissenden
Laienbevdlkerung, sondern figt dem Ruf der Erlebnispadagogik bisweilen auch
erheblichen Schaden zu (z.B. durch Unfalle an Abenteuerparcours ohne jegliche
padagogische oder sicherheitstechnische Begleitung)! Dabei unterscheiden sich
diese beiden Handlungsbereiche in einer ganz gravierenden Voraussetzung: deren
Ziele.

Durch Natursportarten verfolgte Ziele sind i.A. Gesundheitsférderung, korperliche
Fitness, Naturerfahrung, Spal’, u.a. Wenn die Teilnehmer dadurch in ihrem
Selbstbewusstsein gestarkt werden oder soziale Verhaltensweisen erlernen, sind das
sozusagen ,erfreuliche Nebeneffekte’ (CEP 2008b, 3). Ziele von Erlebnispadagogik
dagegen sind in erster Linie padagogische Ziele — daher der Name! Die Nahe zur
Natur oder korperliche Fitness sind hier eher von sekundarer Bedeutung.

Naturlich lasst sich nun argumentieren, dass eine personlichkeitsbildende Wirkung
von Sport hinreichend erwiesen ist, und sich — besonders bei Teamsportarten —
positiv auf das Sozialverhalten auswirkt. Allerdings assoziieren die wenigsten
Menschen mit dem Begriff Erlebnispadagogik gangige Teamsportarten wie Fufball
oder Volleyball sondern eher Individualsportarten wie Klettern oder Wildwasserkajak!
Auch die zunehmend verbreiteten Adventure- oder Kletterparks profitieren vom guten
Image der Erlebnispadagogik. Ziele sind hier allerdings Spaf® und Austoben — bzw.
aus Sicht der Veranstalter kommerzieller Gewinn — und ein padagogisches Arbeiten,
Reflektieren 0.a. lasst der Betreuungsschlissel von viel zu wenigen Trainern pro
Teilnehmer meist auch gar nicht zu.

All das Gesagte trifft auch fir so genannte Incentive Veranstaltungen zu, wie sie in
Firmenkreisen momentan gerne zur Motivationsférderung der Mitarbeiter eingesetzt
werden.
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Psychomotorik und Motopadagogik

Der Begriff 'Psychomotorik' stammt aus der Neurologie und bezeichnete erstmals in
den 50er Jahren eine im eigentlichen Sinne therapeutische Bewegungsférderung, die
spater als 'Motopadagogik' auch eine padagogische Ausrichtung erhielt (Meeth
1995). lhr geht es in erster Linie um die Wahrnehmung des eigenen Korpers in
spielerischem Verhalten mit vielfaltigen Korperbewegungen sowie einer Forderung
der psychischen Befindlichkeit durch positive Bewegungserfahrung (ibid.). Auf den
Punkt gebracht verstehnt man unter Psychomotorik "das ganzheitliche Zusammen-
spiel von Korper, Psyche und Bewegung“ (Haas 2009, 0.S.). Die Motopadagogik
nutzt diesen Zusammenhang fur Lernprozesse und will durch den naturlichen
Bewegungsdrang von Kindern und Jugendlichen deren ganzheitliche Entwicklung
fordern (Dt. Akademie flr Psychomotorik 2009, 0.S.).

Ziele, die auch im Kanon der Erlebnispadagogik gefunden werden, sind:

- starken von Selbststandigkeit und Selbstvertrauen

- eigene Starken und Schwachen kennen lernen, reflektieren und lernen, damit
umzugehen

- ganzheitliche Entwicklungsférderung (Haas 2009, 0.S.).

Auch die Psychomotorik grenzt sich ausdricklich vom herkémmlichen Sport ab, aber
aus anderen Grinden als die Erlebnispadagogik: Der Sport verfolgt und trainiert
"vorgegebene Bewegungsablaufe" (Dt. Akademie fir Psychomotorik 2009, 0.S.),
wahrend es in der Psychomotorik um die "Eigentatigkeit des Individuums" und sein
"selbsttatiges Handeln" (ibid.) geht. Diese Erfahrungen werden durch gezielte Spiel-
und Bewegungsangebote gefordert, bei denen die Freiwilligkeit und Eigentatigkeit
zentrale Elemente sind. Auch in diesen letzten beiden Punkten ist also eine
Ubereinstimmung mit der Erlebnispadagogik zu finden.

Die Psychomotorik fordert besonders basale Bewegungsablaufe und die dadurch
erzeugte Korperwahrnehmung, z.B. schaukeln, rollen, drehen. Die dafur
eingesetzten und z.T. speziell entworfenen Kleingerate (z.B. Wackel- und Rollbretter)
werden gerne auch flr erlebnispadagogische Angebote wie z.B.
Bewegungslandschaften eingesetzt (vgl. Schraag/Durlach/Mann 2004; Scholz 2005).
Obwonhl Erlebnispadagogik Elemente aus der Psychomotorik integriert, geht sie weit
darliber hinaus, da sie gemaR dem Grundsatz 'Kopf, Herz und Hand', die Ubungen
z.B. als Problemldseaufgaben verpackt und Lerneffekte nicht nur Uber Bewegung
und Koérpererfahrung, sondern auch durch Kooperation, strategisches Handeln und
Reflexionseinheiten erzeugt.

Spielpadagogik

Diese ist ein Teilgebiet der Padagogik, das sich einerseits mit dem Einsatz
spielerischer Mittel zum Erreichen padagogischer Ziele und andererseits mit der
Anleitung zum Spielen selbst beschaftigt (Meyers Lexikon Redaktion 2009a, 0.S.).
Zu den vielen Spielarten, die dabei Anwendung finden, gehdren Ballspiele,
Ratespiele, Bewegungsspiele, Regelspiele, Brettspiele, Rollenspiele, darstellende
Spiele, Fangspiele, New Games, Fallschirmspiele, Klatschspiele, Stationsspiele,
Kreisspiele, u.v.a.m. (Fachakademie fur Heilpadagogik Regensburg 2009, 0.S.). In
der Erlebnispadagogik werden zwar einzelne Spiele dieser Kategorien eingesetzt,
allerdings entweder als lockerer Einstieg in eine Sequenz (sog. Warm-ups /
Energizer) mit nur geringen padagogischen Zielen, oder in Form von
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Kooperationsibungen. Und keine der genannten Spielarten fallt per se in das
Repertoire der Erlebnispadagogik.
Authentisch spielerische Handlungen zeichnen sich durch folgende (drei) Merkmale
aus (Heimlich 2001, 28ff.; Hildmann 2008b, 46): (1) Intrinsische Motivation:
Spieltatigkeiten werden aus eigenem Antrieb aufgenommen, entstehen i.d.R.
spontan und verfolgen keinen unmittelbaren Zweck. (2) Phantasie: Es entstehen
Phantasieszenarien, in denen die Regeln der Realitat aufgehoben sind (z.B.
Superkrafte, Unsichtbarkeit). Zudem blenden die Spielenden mitunter ihre
Umgebung und ihr Zeitempfinden véllig aus. Und (3) Selbstkontrolle: Die Spieler
bestimmen die Entwicklung der Handlung, sie lassen die Szenarien entstehen und
fullen sie mit Leben. Sie sind die Protagonisten, die im Spiel selbstbestimmt handeln
dirfen.
Alle drei Merkmale sind in erlebnispddagogischen Ubungen durchaus auch von
Bedeutung, allerdings nicht in diesem konstituierenden Mall wie in der
Spielpadagogik.
Heimlich (2001) spricht jedem Spiel emotionale, soziale, kognitive und
sensumotorische Aspekte zu, die Uber den padagogischen Einsatz entsprechend
ausgewahlter Spiele gezielt geféordert werden kénnen. Dieser Gedanke kann von
Erlebnispddagogen unterstutzt werden, allerdings wiederum nicht auf Spiele
begrenzt, sondern auf verschiedene erlebnispadagogische Aktivitaten bezogen.
Gleichzeitig muss man allerdings einrdumen, dass viele erlebnispadagogischen
Ubungen nach den Kriterien von Heimlich (2001, 28ff. s.0.) auch als Spiele
bezeichnet werden konnten. Dass sie dies zumeist nicht werden, liegt lediglich
daran, dass der Begriff Ubungen seridser klingt und spielen bei Jugendlichen und
Erwachsenen schnell als kindisch angesehen wird (vgl. Hildmann 2008b, 46).
In der Erlebnispadagogik werden also auch Spiele verwendet, die in der
Spielpadagogik oder -therapie eingesetzt werden, wie z.B. die New Games (Meyers
Lexikon Redaktion 2009a, 0.S.). Daruber hinaus finden aber noch viele andere
Handlungsformen Anwendung, die nicht als Spiel bezeichnet werden kdnnen, wie
z.B. naturpadagogische oder -sportliche Aktivitaten.

Natur-, Umwelt- und Okopadagogik

Diese drei Handlungsbereiche sind sehr artverwandt, und stellen laut Hauernherm
(2009, 0.S.) "verschiedene Schwerpunkte eines gemeinsamen Ansatzes" dar,
dessen Ziel es ist bei den Menschen Uber unmittelbare Naturerfahrungen eine
emotionale Bindung und Wertschatzung der Natur zu erzeugen, die zum
intrinsischen Wunsch fuhren soll, Natur und Umwelt zu schutzen (ibid.). Die
Weiterentwicklung dieses Ansatzes fuhrte zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE), die auf dem Hintergrund der Agenda 21 entstanden ist und in der
Bundespolitik verankert ist. Neben Okologischen werden hier allerdings auch soziale
Ziele, wie eine verantwortungsvolle Globalisierung verfolgt (www.bne-portal.de).
Erlebnispadagogik steht mit vielen ihrer Aktivitaten, besonders den Natursportarten,
in einem Spannungsfeld mit Okologischen Fragen: Durch die Natur erfahre ich
Herausforderung und Wachstum, aber um die Natur zu schitzen, sollte ich auf diese
Aktivitaten (Klettern, Mountainbiken,...) am besten verzichten (vgl. z.B. Dewald/Gram
1994).

Generell gehort es zum Berufethos verantwortungsvoller Erlebnispadagogen ihren
Teilnehmern einen respektvollen und schutzend-schonenden Umgang mit der Natur
nahe zu legen. Leider aber sind gerade die aggressivsten Aktivitaten wie Rafting
oder Mountainbiken die am meisten gefragten, und oft werden sie von kommerziellen
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Anbietern durchgefihrt, bei denen der 6kologische Gedanke hinter anderen

Zielen (Action, Kommerz) zurucksteht. Dewald und Gram (1994, 142) sehen in

Angeboten der Natur schonenden ‘'sanften Erlebnispadagogik' die Chance,

Erlebnispadagogik und Okop&adagogik zu harmonisieren und "zu einem

ganzheitlichen Ansatz zu verflechten". Albin Muff spricht in diesem Zusammenhang

auch von einer "6kologisch orientierten Erlebnispadagogik” (2001, 63ff.) und zeigt

Gemeinsamkeiten zwischen Okopadagogik und Erlebnispadagogik auf:

- Ganzheitlichkeit, Synthese kognitiver, affektiver und praktischer Lernziele

- Handlungsorientierung

- Wechselspiel von Aktion und Reflexion

- Authentizitat, Ernstcharakter, keine hypothetischen, sondern echte Handlungs-
anlasse

- Verknupfung mit Alltagshandeln

- Groélktmogliche Selbststeuerung und Autonomie der Teilnehmer bzw. der Gruppe

(ibid.)

Daneben gibt es aber auch entscheidende Unterschiede (Hauernherm 2009):

- Okologisches Bewusstsein wird in der Erlebnispddagogik nur bei naturbezogenen
Aktivitaten als Ziel verfolgt, und auch dort bisweilen nur als Nebenprodukt.

- Erlebnispadagogik umfasst auch viele naturferne Handlungsbereiche (z.B.
Kooperationsaufgaben oder City Bound — vgl. Kap. 3.4.)

- Entscheidender Aspekt der Okopéad: "Unterlassungshandeln" (Muff 2001, 63),
freiwillige Selbstbeschrankung fur Nachhaltigkeit und aus Verantwortung
gegenuber Natur, Unterdrickung unmittelbarer Bedurfnisbefriedigung zur
Vermeidung o©kologischer Probleme (Muff 2001, 110). Dies ist in der
Erlebnispddagogik nicht generell Thema, kann allerdings in einzelnen
MaRnahmen Ziel oder Thema sein.

Im 'sanften' Bereich der Erlebnispadagogik, vornehmlich den Naturerfahrungs-

spielen, ist auch die Schnittstelle zwischen Erlebnispadagogik und Okopadagogik zu

finden (z.B. Cornell 2006; Weidemann 2006; Ziegenspeck 2006), zumindest auf
methodischer Ebene. Die damit verfolgten Ziele werden unterschiedlich gewichtet.

Reformpadagogik

Die Liste der Padagogen, deren Handlungsansatze als ,reformpadagogisch’
bezeichnet werden, ist scheinbar endlos (vgl. Potthoff 2003; Schriftenreihe
'Wegbereiter der Erlebnispadagogik’ von Ziegenspeck, Hrsg.). Sie alle haben
gemein, dass sie sich von der traditionell direktiven Didaktik und einem
hierarchischen Meister-Schuler-Verhaltnis abwenden. Grundlage dafur ist die (neue)
anthropologische Grundannahme, dass Kinder keine tabula rasa sind, die willkirlich
durch den Padagogen beschrieben oder mit dem Nurnberger Trichter gefullt werden
kann, sondern dass sie von Natur aus ein individuelles Potenzial in sich tragen und
es Aufgabe der Padagogik ist, ihnen Raum und Moglichkeiten zu geben, ihre
personlichen Starken optimal zu entfalten (vgl. Potthoff 2003, 37f.).

Auch wenn die den einzelnen Reformpadagogen zugeschriebenen Ansatze z.T. im
Detail stark variieren, so fordern doch die meisten auf die eine oder andere Weise
(Zusammenstellung jh):

- den Einsatz verschiedener Sinne beim Lernen — statt rein verbal-abstrakter
Aneignung bzw. Vermittlung von Lerninhalten — und eine Verknupfung von
Handeln und Denken

- Konkrete Verantwortung der Schuiler (fur sich selbst, andere Personen,
genutztes Material, gemeinsame Ziele, etc.)
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- Lebensbezug und Ernstcharakter. Die Lerninhalte missen die Schuler
direkt ansprechen und einen praktischen Sinn haben.

Die reformpadagogischen Bestrebungen flhrten im Laufe der Zeit zu neuen
schulischen Formen und Einrichtungen wie dem Gesamt- und Gruppenunterricht, der
Schulermitverwaltung, Arbeitsgemeinschaften oder den Fachern Werken,
Kunsterziehung und Gymnastik (Meyers Lexikon Redaktion 2009b; Potthoff 2003).
Insofern kann Reformpédagogik als Uberbegriff iber weitgehend alles verstanden
werden, was die Frontaldidaktik und reine 'Kopf-Padagogik' reformieren und in
verschiedene Richtungen hin 6ffnen will. Und unter diesem Dachbegriff findet sich
auch die Erlebnispadagogik wieder, eben als eine von vielen reformpadagogischen
Ansatzen. Auch der gemeinhin als Begrinder der Erlebnispadagogik angesehene
Kurt Hahn (vgl. Kap. 3.3 Entstehungsgeschichte) wird an verschiedenen Stellen als
Reformpadagoge bezeichnet (z.B. Fatke 1993, 37; Potthoff 2003, 121ff.; PaedCom
2009, 0.S.).
Allerdings richten sich die meisten reformpadagogischen Stromungen auf
schulischen Unterricht, und dies stellt nur ein sehr kleines Feld erlebnis-
padagogischer Aktivitaten dar, wie das nachfolgende Kapitel zeigen wird.

3.10. Schule als erlebnispdadagogisches Handlungsfeld

Aus erlebnispadagogischer Sicht scheint Schule grundsatzlich als Grauensgespenst
dar zu stehen: 30 Schiuler pro Klasse, standig frontal Unterricht, Lehrer als Diktatoren
und aller Unterrichtsstoff wird stupide eingetrichtert oder auswendig gelernt (Mantler
1998; Gilsdorf/Volkert 1999; Heckmair/ Michl, 2004; Konig/Kénig 2002; und weitere).
Schulen werden als "Anstalt" (Gilsdorf/Volkert 1999, 15) bezeichnet, als
"Erklaranlagen und Lernbelastigungen” (Heckmair/Michl, 2004, 9) oder gar als
"gesicherte, keimfreie Frontalunterrichtsarena" (Mantler 1998, 155)! Eine Offnung
des Unterrichts oder gar Ansatze von Erlebnispadagogik wird nur Internaten, freien
Schulen oder anderen "Exoten" (Mantler 1998, 154) zugemutet. Solche Aussagen
werden in der Regel ohne sachliche Fundierung oder Recherche angefuhrt und
klingen aggressiv, gar verbittert, als wollten die Autoren mit Schule, wie sie sie aus
eigener Erinnerung duster skizzieren, eine alte Rechnung begleichen.

Dabei haben inzwischen die meisten Bildungseinrichtungen die in der
Erlebnispadagogik enthaltenen Chancen erkannt, und in verschiedenen schulischen
Einsatzbereichen lassen sich erlebnispadagogische oder zumindest erlebnis-
orientierte Programme und Methodenbausteine finden (Michels 2006; Fleischmann
2001; Oelkers 1998; Niemann 1998; Burg 1998; Gilsdorf 1995; Wenzel 1994; Pielorz
1994). Einige dieser Bereiche werden nun kurz genannt und vorgestellt.

Sucht- und Gewaltpravention

Wie in Kap. 2.5. beschrieben, geht es — vereinfacht gesagt — in der Suchtpravention
um Starkung personaler und in der Gewaltpravention um die Forderung sozialer
Kompetenzen. Die inzwischen dazu verdffentlichen Projekte und Programme sind
zahllos, mit verschiedenen Schwerpunkten, Altersgruppen und Methoden (fur einen
Uberblick siehe Schréder/Merkle 2007). Nicht selten finden hierbei auch
erlebnispadagogische  Methoden wie z.B.  Kooperationsaufgaben  oder
Natursportarten Anwendung. Denn die Schiler sollen durch verschiedene Aktionen
ihre Fahigkeiten und Grenzen erkennen. "Dabei erfahrene Krafte, Starken, Kreativitat
und Ausdrucksfahigkeit (...) zeigten den Jugendlichen Alternativen flr ein 'Kribbeln
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im Bauch' ohne Suchtverhalten" (Gesamtschule Ronsdorf / Barmer
Ersatzkasse 1994, 68; ahnlich Gilsdorf 1999, 17).
Aktivitaten, die Verantwortung fur andere erfordern, wie z.B. klettern oder blind
fuhren, und Kooperationsaufgaben, die gemeinsam bewaltigt werden mussen,
schulen Sozialverhalten und Empathie im Sinne von Gewaltpravention (Hanke 2004;
Benner 2002; Akin et. al. 2000).
Viele schulbezogene Malnahmen nutzen dazu auch mehrtagige Klassenfahrten
oder einzelne Projekttage (z.B. Jugendbildungsstatte Volkersberg 2009;
Schick/Herrmann-Schmeidel 2003). Andere Programme sind so konzipiert, dass sie
schrittweise in kleineren oder groReren Zeiteinheiten von den Lehrern selbst
durchgefuhrt werden kdnnen, oftmals sogar im Rahmen des Stundenplans (Benner
2002; Hanke 2004). Zeitlich werden diese Programme meist dann angewendet,
wenn in den verschiedenen Klassenstufen Themen zu Sozialverhalten, Gewalt,
Sucht, u.a. anstehen (vgl. Lehrplane der einzelnen Lander).

Sportunterricht

Der Sportunterricht bietet fur viele erlebnispadagogische Aktivitaten, die z.B. auch
zur Sucht- und Gewaltpravention eingesetzt werden (wie etwa Kampfen mit Regeln),
einen gunstigen Rahmen (Strecker 2004; Wolters 1994). Denn nur in wenigen Fallen
— z.B. in Leistungskursen — missen im Sportunterricht umfassende theoretische
Inhalte vermittelt werden, so dass er sich weitgehend auf Bewegungsforderung,
Spiele und Interaktion konzentrieren kann, wie sie in erlebnispadagogischen
Aktivitaten zum Tragen kommen (Bieligk 2006).

So werden z.B. seit Langem so genannte New Games eingesetzt, fur die wenig oder
gar keine Hilfsmittel erforderlich sind, die spielerisch Bewegung und Interaktion
fordern, schnell erklart sind und auch mit groRen Gruppen durchgefihrt werden
kénnen (LeFevre 2002). Auch gibt es zahllose spielerische Ubungen mit
Alltagsmaterialien, die zur Forderung verschiedener Kompetenzen geeignet sind
(Mertens 2005; Kéckenberger 2004).

Zunehmend Anwendung finden im Sportunterricht auch so genannte
Bewegungslandschaften (Schraag/Durlach/Mann 2004; Fries 2006; Klein 2006).
Hierfir werden Turn- und Spielgerate aus den Schranken geholt und eine
Phantasiewelt entwickelt: Imaginare Schluchten werden mit Hilfe von Barren und
Reck Uberquert, hangende Taue bilden einen gefahrlichen Dschungel oder Matten
und Kasten werden zu Hohlen zusammengebaut. Ganze Turnhallen lassen sich auf
diese Weise flllen. Die einzelnen Elemente kédnnen durch Spielegeschichten oder
Kooperationsaufgaben noch zielgerichteter genutzt werden, so dass auf spielerische
Weise Kooperation, sportliche Bewegungsablaufe und Freude an der Bewegung
geschult werden. Bislang haben sich Bewegungslandschaften aber noch nicht
flachendeckend durchgesetzt und viele Lehrer bleiben bei der klassisch fach-
sportbezogenen Nutzung der Geratschaften.

Und schlieBlich bieten die im Sportunterricht zur Verflgung stehenden Raum-
lichkeiten und Geratschaften Moglichkeiten fur gezielte Kooperationsaufgaben (z.B.
Scholz 2005) oder personlichkeitsférdernde Sportarten wie — zurzeit sehr beliebt —
Klettern.

AGs und Pausenangebote

Klettern ist in der Tat eine Sportart, die seit einigen Jahren zunehmend im
schulischen Rahmen angeboten und nahezu automatisch flr Erlebnispadagogik
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gehalten wird. Dass dies nicht prinzipiell der Fall ist, wurde in Kap. 3.5.
erlautert. Das Gleiche gilt fur andere Sport- oder Outdoor-AGs (AG steht fur
Arbeitsgemeinschaft und bezeichnet freiwillige Angebote). Der Unterschied ist jedoch
von aufden oft nur schwer zu erkennen und hangt z.B. vom konkreten Verhalten und
Rollenverstandnis der Lehrkrafte ab. Wichtig sind auch die mit den Aktivitaten
verfolgten Ziele:

"Den Schilern [sollte die] Gelegenheit gegeben werden, die Spiel- und
Bewegungsmadglichkeiten (...) (wieder-) zu entdecken, zu erproben und positiv zu
erleben. Dabei kénnen neue Bewegungserfahrungen gesammelt und die Phantasie fur
neue Spiele und Aktivitdten angeregt (...) werden. Zudem erleben und erfahren die
Schiler/innen, wie schwierige Situationen alleine und gemeinsam in der Gruppe
gemeistert werden und eigene Grenzen und Angste Uberwunden werden konnen"
(Martens 1994, 44).

Arbogast (1999) berichtet von seinen Erfahrungen mit einer 'Abenteuer-AG', in der er
mit den Schilern z.B. mountainbiken und — wieder einmal — klettern war. Allerdings
ist es nicht nétig, sich auf Aktivsportarten zu beschranken: Auch einfache
Fahrradtouren, Sinnes-, Naturerfahrungs-, Gelandespiele und viele andere 'sanfte'
erlebnispadagogische Methoden sind daflr nutzbar (Martens 1994).

In wie weit Kletterwande und andere moderne Bewegungsangebote auf dem
Schulhof bereits als erlebnispadagogisch bezeichnet werden kénnen, lasst sich
diskutieren. Sie seien hier auf jeden Fall erwahnt, da sie in das Konzept bewegte
Schule (Both et. al. 2008; vgl. Kap. 4.4.) und die von bildungspolitischer Seite wie
von den Krankenkassen angestrebte Gesundheitsférderung fallen, die neben der
psychomotorischen Entwicklung der Kinder und weiterer gesundheitlicher Aspekte
auch auf die Férderung sozialer und personaler Kompetenzen abzielt — z.B. mit dem
Ziele der Suchtpravention (Renner 1997).

Unterrichtsgange und Exkursionen

Hierunter sollen alle schulischen Aktivitaten zusammengefasst werden, die zur
Erarbeitung von Unterrichtsinhalten aul3erschulische Lernraume nutzen. Der oftmals
vorgeworfenen "Lebensferne" (Heyer/lpfing 2003, 12) des herkdmmlichen
schulischen Lernens, und dem "Zerstuckeln ganzheitlicher Phanomene und
Aufgaben in Facher- bzw. Lehrplanportionen" (ibid.) soll damit entgegen gewirkt
werden. Vor Allem Themen aus dem Sachunterricht, Biologie oder Geschichte
eignen sich fur Unterrichtsgdnge und Exkursionen. Denn es braucht keine grol3e
Fantasie, um zu erkennen, dass sich das Thema 'Wald' vor Ort und mit
entsprechenden Naturerfahrungsspielen oder dem Besuch bei einem Forster
eindrucklicher erarbeiten lasst als mit Schulbuch und Arbeitsblattern. Corleis (2000)
spricht in diesem Kontext von einer Naturerlebnispddagogik und beschreibt wie
verschiedene Themen des Fachunterrichts der Klassenstufen eins bis sechs
erlebnispadagogisch in der Natur umgesetzt werden konnen. Weidemann und
Corleis (2006) bieten ahnliches an fur Themen der Umweltbildung mit Hauptschulern.
In Geschichte koénnen Freiluft-, archaologische und andere Geschichtsmuseen
besucht werden, historische Schlachtplatze besichtigt und zeitgendssische Kostime,
Werkzeuge, Speisen und weiteres selbst zusammengestellt werden (Karg 1993,
Laux 1999; Brandenburg 2004; Carlson 1998). So zeigt Laux (1999) am Beispiel
Steinzeit wie Erlebnispadagogik im Sachunterricht mit Grundschilern umgesetzt
werden kann. Bort und Stahl (2003) berichten Uber ihre Erfahrungen mit der
VerknUpfung von Geschichts- und Geografieunterricht mit einer Wanderung durch
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die Schwabische Alb. Sie bieten zudem praktische Tipps fur die Planung
eines solchen Projekts. Schopke (2003) fordert ebenfalls facheribergreifenden
Unterricht und nutzt "das Fachwissen von Hilfswissenschaften [ ], die kein
eigenstandiges Unterrichtsfach darstellen" (Schoépke 2003, 146), indem bei den
Exkursionen Wirtschaftsgeographen und andere Fachleute besucht und befragt
werden.

Klassenfahrten und -ausfliige

Immer 6fter werden ein- oder mehrtagige Fahrten von Schulklassen als Mallnahmen
zur Starkung der Klassengemeinschaft genutzt. Sei dies in Form eines Naturtages,
Segeltdrns, einer Kanufahrt oder einer Veranstaltung mit verschiedenen
Aktionsformen (Hoppe/Korff 2005; Court/Didwiszus 2004; Sprotte/Rink 1999; Gruber
1999; Burg 1998). Auch die Verknlpfung einzelner Aktionen durch eine
Rahmenhandlung (Willms 1999) oder mit historischen Epochen ist mdglich (Volkert
1999).

Die bereits vorgestellten Methoden der Erlebnispadagogik nehmen hier einen grof3en
Stellenwert ein und viele aullerschulische Bildungstrager richten ihre Angebote
gezielt daraufhin aus (fir einen umfassenden Uberblick siehe z.B.
www.erlebnispaedagogik.de oder die entsprechenden Annoncen in der Fach-
zeitschrift erleben & lernen).

Das 'HinUberretten' der unmittelbaren Lernerfolge in den Schulalltag hat allerdings
klare Grenzen (Feierabend 2000). Nach allem, was wir Uber den Transfer
erlebnispadagogischer Erfahrungen wissen (vgl. Kap. 3.7.), sollte versucht werden,
die mit der Transferleistung zu Utberbrickende Kluft zwischen erlebnispadagogischer
Lernsituation und Alltagskontext so klein wie modglich zu halten und z.B. durch
Strukturahnlichkeiten, Reflexion und Transferhilfen (vgl. GroRer 2000, 55f.) zu
Uberbrucken.

Darlber hinaus ware es auch in Hinblick auf Finanzen, Organisation und andere
Aspekte sinnvoll, statt tageweise gebuchter 'Outdoor-Trainer' (0.8.) die Lehrkrafte
selbst zu befahigen, erlebnispadagogische Lernprozesse mit den ihnen zur
Verfigung stehenden Mitteln zu initiieren und zu begleiten.

Ein Handlungsziel, das sich daraus erschliel3t, ist, die Erlebnispadagogik aus diesen
"Nischen wie Wandertage und Projektwochen" (Gilsdorf 2000, 14) herauszuheben
und direkt in den Schulalltag und Unterricht zu integrieren.

Erlebnispadagogik im Unterricht

Denn ein Bereich schulischen Lebens, in den die Gedanken und Methoden der
Erlebnispadagogik nur sehr schleppend Einzug halten, ist der eigentliche
(Fach)Unterricht. Dabei fordern Bildungstheoretiker und Kultusministerien gerade die
VerknUpfung der Facherinhalte mit der Forderung sozialer und personaler
Kompetenzen (z.B. Klafki 2007; OECD 2005; Czerwanski 2004; Brining 2004;
Hessisches Kultusministerium o0.J.), und aus erlebnispadagogischer Sicht wurden
auch schon konkrete Gedanken und Projekte prasentiert, wie dies aussehen kann
(Gilsdorf 2000; Gilsdorf/Volkert 1999; Henton 1996).

Heyer und Ipfling (2003, 11) zitieren einige "handlungsleitende Prinzipien", die sie als
Grundlage fur einen erlebnispadagogischen Unterricht ansehen:

- Unmittelbarkeit und Ganzheit

- Personliche und gesellschaftliche Bedeutsamkeit

- Intensitat und Risiko
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- Reflexivitat der Lernenden und Lehrenden
- Wertvermittlung und Wertentdeckung
- Prozess und Produktorientierung
- Planung und Evaluation
- Offenheit, Transparenz und Beziehung
Leider wird dort nicht aufgefuhrt, was sie z.B. unter 'Intensitat und Risiko' verstehen.
Die Herausforderung besteht also darin, erlebnispadagogische Grundprinzipien —
und ggf. auch Methoden — in den regularen Schulunterricht zu integrieren, ohne den
zeitlichen, finanziellen, personellen oder curricularen Rahmen zu sprengen.

Ein Name, der bisher noch gar nicht genannt, beim Thema 'Schule und
Erlebnispadagogik' aber nicht mehr wegzudenken ist, ist Project Adventure (PA).
Dabei handelt es sich um ein erlebnispadagogisches Programm aus den USA, das
die Steigerung des Selbstkonzepts bei Jugendlichen zum Ziel hat und im Kontext
Schule eingesetzt wird (Schoel/Prouty/Radcliffe 1988; Schempp 2000; Project
Adventure 2004). Es verwendet so genannte 'Abenteuerwellen' (Briefing +
Abenteueraktivitat + Debriefing) von jeweils ca. 2 Stunden Lange (Ministerium far
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg / MJKS Ba-Wua 2000, 14). Mindestens
sieben solcher Wellen sollen mit mdoglichst gleich bleibender Teilnehmergruppe
durchgefuhrt werden, damit ein nachweislicher Erfolg eintritt (Feierabend 2000, 23;
vgl. Kap. 5). Project Adventure wurde keinem der genannten Einsatzbereiche von
Erlebnispadagogik im schulischen Kontext zugeordnet, da es in unterschiedlichen
Formen durchgefihrt werden kann: Als Nachmittags-AG, Projektwoche oder
Klassenfahrt (MJKS Ba-Wu 2000, 37; Feierabend 2000, 23; Schoel/Prouty/Radcliffe
1988, 189ff.), so lange gewisse Grundvoraussetzungen bzgl. Struktur und
Gesamtdauer erflllt sind. Feierabend berichtet darlber hinaus von einem
Pilotversuch, in dem ein PA-Projekt fachertubergreifend im regularen Unterricht
(Ethik/Religion, Berufs- und Arbeitswelt, Sport) "erfolgreich" umgesetzt wurde
(Feierabend 2000, 24). Auch Henton (1996) bietet einige gute Anregungen,
Abenteueraktivitaten mit Unterrichtsinhalten zu verbinden.

Fir ein PA ist allerdings ein Betreuungsschnitt von vier bis sechs 'Teamern' auf 15
bis 25 Jugendliche gerechnet (Feierabend 2000, 23), was an den meisten Schulen
personell utopisch ist. AulRerdem sind ein weiterer zwingender Bestandteil eines PA
die 'Abschlusstage’, die eine mehrtagige Fahrt der Gruppe mit u.a. einer grélieren
natursportlichen Aktion (wie Hohlenbegehung oder Kanutour) darstellen (MJKS Ba-
W0 2000, 37; Feierabend 2000, 23). Auch dies schliet eine flachendeckende
Umsetzung im Unterricht aus, denn "ein Schritt (...), der tGber kurz oder lang gemacht
werden muss, wenn Erlebnispadagogik in der Schule mehr sein will als ein flichtiges
Entkommen aus dem grauen Alltag, ist der von einer Kurz- zu einer
Langzeitpadagogik" (Gilsdorf 2000, 14). Dieser Schritt ist jedoch wenn, dann bisher
nur an sehr vereinzelten Schulen getan.

3.11. Fazit

Die Erkenntnis, dass Menschen effektiver und freudvoller lernen, wenn sie
ganzheitlich involviert sind und sich mit angemessenen Herausforderungen
auseinandersetzen, ist Jahrhunderte alt. Die Erlebnispadagogik kann damit auf
Wurzeln in ganz unterschiedlichen Fachdisziplinen zurtckgreifen. Auch in der
institutionalisierten Bildung tauchen ihre Grundsatze und Kerngedanken unter dem
Uberbegriff der Reformpadagogik immer wieder auf und nehmen in verschiedener
Weise konkrete Form an.
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Die 'moderne' Erlebnispadagogik ist ein padagogischer Ansatz von beacht-
licher Variabilitat, die viele Methoden und Einsatzbereiche umfasst. Auch die Schule
hat inzwischen erkannt, welches Potenzial sie fur die Fdrderung sozialer und
personaler Kompetenzen bereithalt. In verschiedenen schulischen Kontexten sind
erlebnispadagogische Methoden und Programme daher bereits fest etabliert. Bei der
Integration erlebnispadagogischer Elemente in den Unterricht wurden bisher jedoch
erst zaghafte Schritte unternommen. Dabei liegen gerade hier viel versprechende
Méglichkeiten fur eine hohe Transferwirkung und Alltagstauglichkeit.

Der im nachsten Kapitel vorgestellte erlebnispddagogische Unterrichtsansatz ist ein
Vorschlag, wie dieser Schritt mit leistbarem Aufwand gegangen werden kann.
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,Erlebnispadagogik kann ein Weg (...) sein,
Lernen lebendiger und fruchtbarer werden zu
lassen.”

(Laux 1999, 9, in Bezug auf Schule)

4. Der erlebnispadagogische Unterrichtsansatz

Schule als Institution ist wie ein Schiff, dessen Material seit Jahren vollig marode ist.
Die AuBenwande sind rostig und haben bereits Lécher, die Kabinen und
Mannschaftsraume sind uralt, dunkel und jedes Mdobelstlick scheint aus dem letzten
Jahrtausend zu stammen. Niemand halt sich in ihnen gerne auf. Die Mannschaft
bekommt in einer solch hohen Geschwindigkeit neue Kursvorgaben und
Steuerungstechniken vorgesetzt, dass sie selbst beim besten Willen nicht
nachkommen kann, sich effektiv einzuarbeiten bevor der nachste Wechsel ansteht.
Sogar hoch motivierte Matrosen werden dadurch schnell frustriert. Zudem brauchen
die zahllosen Passagiere, die sich in den Gangen und Raumen drangen, jeden Tag
mehr Betreuung und Orientierung, und die Schiffahrtsbehérde fuhrt standig neue
Dokumentations- und Evaluationsverfahren ein. Zusatzliches Personal wird flr
diesen Mehraufwand allerdings nicht angeheuert, und die bestehende Mannschaft
bekommt schon graue Haare...

Wie kann so ein Schiffsbetrieb saniert werden, damit daraus wieder ein
gewinnbringendes und zukunftsorientiertes Unternehmen wird?

Man miusste zunachst vor Anker gehen und alle Passagiere fur eine Saison auf
Landgang schicken. Dann konnte man die Besatzungsmitglieder in allen
Fachbereichen und Verfahren auf den neuesten Stand bringen, von der
Schifffahrtsbehérden eine langfristige Richtung und Strategie entwerfen lassen, und
das Schiff selbst am besten verschrotten und komplett neu bauen!

Dass dies nicht mdglich ist, liegt auf der Hand. Daher wird immer wieder versucht,
das Schiff trotz Ladung und Besatzung bei voller Fahrt und stlirmischer See auf allen
Decks gleichzeitig zu reparieren.... Was auch nicht wirklich mdglich ist.

Eine verzwickte Lage. Gesucht wird also die berihmte 'dritte Losung', die eine
Sanierung auf offener See erlaubt, und dafur am besten sogar alle
Besatzungsmitglieder und Passagiere konstruktiv mit einbindet.

Solch ein innovatives Schulkonzept stellt hohe Anspriche und erfordert Beitrage aus
unterschiedlichen Disziplinen:  Politik, Bildungsforschung, Soziologie und
Kulturwissenschaften, Personalwesen, Verwaltung, Bauwesen, und nicht zu
vergessen die fur Schule zentralen Felder der Psychologie, Anthropologie,
Padagogik und Didaktik, die das Was und das zwischenmenschliche und
methodische Wie der taglichen Stoffvermittlung an die Schuler ausmacht.

In allen genannten Fachbereichen gibt es bereits richtungsweisende Ansatze und
Erfolgsbeispiele, und die Bildungspolitik scheint mit den Empfehlungen der KMK und
den Forderungen der OECD-Bildungsminister die Segel des Schul-Schiffes in einen
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vollig neuen Wind zu setzen. Der Kurs geht in Richtung einer Schule, in der
selbststandiges, handlungs- und kompetenzorientiertes Lernen der Schuler von
Lehrern begleitet statt instruiert wird, in der Schiler, Lehrer, Eltern und
Bildungstrager an der Verantwortung fur Entscheidungen und Prozesse beteiligt sind
und an der ein konstruktives Lern- und Sozialklima gepflegt wird.

Doch der Weg dahin ist lang und viele helfende Hande werden bendtigt.

Genau solch eine helfende Hand — nicht mehr und nicht weniger — soll der hier
vorgestellte erlebnispddagogische Unterrichtsansatz (eUA) sein.

Bei anderen Autoren sind zwar ahnlichen Begriffe bereits zu finden (z.B. Mantler
1998: "erlebnisorientierte Padagogik", Laux 1999, 45: "Erlebnisunterricht"), doch wird
eine solche Bezeichnung dort als Schlagwort verwendet, das ohne konkrete
Erlauterung oder Abgrenzung bleibt.

Der eUA ist gezielt derart konzipiert, dass er auch umgesetzt werden kann unter
erschwerten Rahmenbedingungen, wie sie an vielen Schulen nun einmal vorzufinden
sind, wie etwa:

- Fester Stundenplan mit starrem Zeitraster (im Gegensatz z.B. zu
fachertbergreifendem Projektunterricht).

- Lehrkrafte ohne besondere Aus- oder Fortbildung in Erlebnispadagogik oder
Fachsportarten, wie sie Ublicherweise in erlebnispadagogischen MalRnahmen
eingesetzt werden.

- Ein drangender akademischer Lehrplan, der kaum Zeit lasst flr zusatzliche
Aktivitaten.

- Keine besonderen Raumlichkeiten. Lediglich die vorhandenen Klassenraume,
Gange, Aula, Schulhof und/oder Turnhalle werden genutzt.

- Kein besonderes Material wie fachsportliche Geratschaften, sondern nur die
Alltagsgegenstande, die in einer Schule oder maximal dem o&rtlichen Supermarkt
zu finden sind.

- Schuler mit schlechten gesellschaftlichen Zukunftsprognosen, sprachlichen,
familiaren, kulturellen oder sonstigen Erschwernissen und der vielmals daraus
resultierenden geringen Leistungs- und Lernmotivation.

- Kein(e) Interesse und/oder Kooperationsbereitschaft der Eltern in Bezug auf
konkrete Aktivitaten oder grundsatzliche Erziehungs- und Bildungsziele.

Obwohl der eUA versucht, selbst mit diesen begrenzenden Faktoren wirksam zu
werden, steht fur die Autorin aulRer Frage, dass konstruktivere Rahmenbedingungen
unbedingt genutzt werden sollten, z.B. fir mehrtagige Projekte, Exkursionen oder
facher- und klassenubergreifendes Lernen. Das hier Vorgestellte kann also als ein
Zwischenglied hin zu einem vollig offenen Unterricht verstanden werden. Mehr dazu
weiter unten.

Die in diesem Kapitel erlauterten Aspekte sind die Grundlagen des Ansatzes. Sie
machen das Eigentliche und Besondere an ihm aus und werden der Studie
vorangestellt, da sie in den nachfolgenden Kapiteln, die sich mit den
verfahrenstechnischen Parametern der Untersuchung befassen, nicht in geeigneter
Form erwahnt werden konnen. Dabei sind vielleicht gerade sie die Faktoren, die den
Erfolg des Ansatzes bewirken, und welche die feinen aber entscheidenden
Abgrenzungsmerkmale des eUA zu ahnlichen Ansatzen darstellen.
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4.1. Methode oder Ansatz

Methoden werden definiert als ein "auf einem Regelsystem aufbauendes Verfahren
zur Erlangung von (...) Erkenntnissen oder praktischen Ergebnissen" (Duden
Redaktion 2006, 1140). 'Auf einem Regelsystem aufbauend' bedeutet, das es einem
festen Plan folgt (ibid.; Brockhaus Redaktion 2006c, 348). Partner- oder Projektarbeit
sind Beispiele fur Methoden im Kontext schulischen Unterrichts: Sie sind zeitlich
begrenzt und auf ein konkretes Ziel hin ausgerichtet, z.B. die Sammlung von
Argumenten pro und contra eine Aussage.

Ein padagogischer Ansatz dagegen wird langfristig verfolgt, basiert auf einem
spezifischen Menschenbild und bestimmt die Auswahl der Methoden zur Erreichung
héherer Bildungsziele wie Selbststandigkeit und burgerliche Mundigkeit.

Die Frage ob Erlebnispadagogik eine Methode, ein Ansatz oder noch etwas anderes
ist, wird von verschiedenen Autoren mit unterschiedlichen Ergebnissen diskutiert
(z.B. Ziegenspeck 1999; 1994; Schad 1995; Jagenlauf 1994; und weitere in Bedacht
et. al 1994). Fiur diese Arbeit wird der Ansicht Ziegenspecks gefolgt, der
Erlebnispadagogik als einen Teilbereich der Erziehungswissenschaften ansieht,
welcher weit Uber das Niveau einer Methode hinaus geht und damit als
eigenstandiger Ansatz bezeichnet werden kann (Ziegenspeck 1994, 18). Bauer
(1994, 43) unterstitzt diese Begriindung eindricklich, indem er anfihrt, dass im
Faschismus erlebnispadagogische Elemente methodisch gekonnt eingesetzt wurden,
die Gedanken Kurt Hahns (vgl. Kap. 3.3.) oder allgemein humanistischer Bildung und
Erziehung aber aufs Scharfste verletzt wurden.

Humanistisch ist auch das Menschenbild, das der Erlebnispadagogik
(Heckmair/Michl 2004; Reiners 1995) und dem eUA zugrunde liegt. Darin wird in der
Tradition Kurt Hahns u.a. davon ausgegangen, dass die Teilnehmer bzw. Schiler
alle zur Bewaltigung einer Aufgabe erforderlichen Kompetenzen in sich tragen, und
diese nur durch gesellschaftliche "Verfallserscheinungen" (Kurt Hahn) Gberdeckt oder
behindert sind (vgl. Kap. 3.3.; Heckmair/Michl 2004; Michl 2005). Um diese
Kompetenzen zu (re-) aktivieren, ist es Aufgabe der Trainer und Lehrkrafte,
vielseitige Lernsituationen zu organisieren, die diese Kompetenzen in angemessener
Weise herausfordern, bewusst machen und trainieren.

Dieser Argumentation folgend wird das hier vorgelegte padagogisch-didaktische
Konzept als erlebnispadagogischer Unterrichtsansatz bezeichnet.

Zielkompetenzen

Zu den in Kap. 3.4. genannten Zielen ist hier lediglich zu ergdnzen, dass — da der
eUA im regularen Fachunterricht eingesetzt wird — neben den Sozial- und
Personalkompetenzen aus dem 'geheimen Lehrplan' auch der offizielle,
akademische Lehrplan erfillt werden muss. Der Unterricht wird also derart gestaltet,
dass die Schuler sich gleichzeitig die Fachinhalte wie auch die genannten
Kompetenzen aneignen konnen.

Bei einer Gegenuberstellung der Ziele der Erlebnispadagogik mit denen des ublichen
Fachunterrichts fallt auf, dass in der — meist auflerschulisch stattfindenden —
Erlebnispadagogik die Sozial- und Personalkompetenzen die beiden grol3en Ziele
darstellen (vgl. Kap. 3.4.), wahrend die Methoden- und Sachkompetenzen in den
meisten Fallen nur als Mittel zum Zweck dienen. Im Fachunterricht ist es dagegen
umgekehrt: die Sach- bzw. Fachkompetenzen stehen deutlich im Vordergrund.
Methodenkompetenzen sind ebenfalls noch von Bedeutung und oft nicht klar von den
Sachkompetenzen zu trennen. Der 'geheime Lehrplan', der die sozialen und
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personalen Kompetenzen enthalt, wird zwar bildungspolitisch eingefordert, kommt
aber bei allen organisatorischen und padagogischen Belastungen faktisch oft zu
kurz.

Im eUA werden Sach- und Fachkompetenzen gegenuber den Sozial- und Personal-
kompetenzen gleich gewichtet. Mal steht dabei das eine im Vordergrund, mal das
andere, und oftmals laufen Prozesse interaktiv oder parallel ab. Wie bei einem hin
und her schwingenden Pendel wird auf diese Weise eine flexible Balance erreicht
(Abb. 9), die sich langsam auf ein immer héheres Kompetenzniveau schraubt.

Sozialkompetenzen —
= + i
2 Personalkompetenzen ~
o | 'geheimer o
)
Lehrplan’ ®
§ P Methodenkompetenz m
3 5
S Sachinhalte o
o | Methodenkompetenz g
© o
‘N Sachkompetenzen o
- Fachkompetenzen

-
\

~

Lernziele im eUA

Sachkompetenzen Personalkompetenzen
+ +
Fachkompetenzen Sozialkompetenzen
Methodenkomp. Methodenkomp.

Abb. 9. Kompetenzbereiche der Lernziele im eUA

Unweigerlich mitgefordert werden dabei Methodenkompetenzen, und zwar einmal
fachbezogene wie z.B. Lern- oder Prasentationstechniken, und auf der anderen Seite
sozial- bzw. Ich-bezogene wie z.B. Feedbackregeln oder Stressbewaltigungsstrate-
gien.

4.2. Grundsétze und Kerngedanken

Wie auch die Erlebnispadagogik basiert der eUA auf einigen zentralen Grundsatzen,
die hier kurz vorgestellt werden.

Manche Lehrkraft mag sie durchaus aus ihrem eigenen Unterricht kennen und als
banal ansehen — und das ware gut so —, die Erfahrung der Autorin zeigt jedoch, dass
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der Unterricht bei den meisten Lehrern anders aussieht, so dass diese Aspekte
durchaus erwahnenswert scheinen. Sie gelten im eUA jederzeit, kommen aber
situationsbedingt variierend in unterschiedlichem Malde zum Tragen.

Lehrplanbezug

"Jede Vermittlung von Lernkompetenzen und Schlisselqualifikationen ist nur dann
langfristig effektiv, wenn sie in den Fachunterricht integriert ist. Deshalb ist die
Vernetzung der (...) erworbenen Kompetenzen mit dem Fachunterricht von hoher
Bedeutung" (Hessisches Kultusministerium o.J., 7; vgl. Heyer/lpfling 2003, 13). Das
hessische Kultusministerium hat dazu ein beeindruckendes Forderprogramm mit
themenbezogenen Einheiten erstellt. Der eUA geht allerdings noch einen Schritt
weiter: Die Aktivitdten sollen nicht als Einheiten statt, sondern im Unterricht
eingesetzt werden. Die Themen des Lehrplans werden mit erlebnispadagogischen
Ubungen verknipft oder es werden gezielt welche zu den curricularen Themen ent-
wickelt.

Laux (1999, 43) fordert ahnliches fur seinen erlebnisorientierten Unterricht, bleibt
damit aber plakativ und nennt keine Details.

Kooperation und Eigenverantwortung

Die Aufgaben an die Schuler werden so gestellt, dass sie ein kooperatives Handeln
erforderlich machen, entweder

(a) direkt durch entsprechende Gruppenauftrage (z.B. ein Umwandeln der Arbeits-
auftrage in Kooperationsaufgaben), Partnerbildung, o0.a. oder

(b) indirekt durch Verteilung mehrerer Teilauftrage, die sich gegenseitig bedingen,
um ein Gesamtergebnis zu erreichen oder durch Rahmenbedingungen wie Zeitdruck
und Materialknappheit, die Kommunikation und Kooperation auf sanftem Wege
‘erzwingen’.

Auf diese Weise wird den Schilern zugleich mehr Eigenverantwortung bei der
Gestaltung der Stunden Ubertragen. Und dies motiviert.

Losungsvielfalt und Freiraum

Arbeitsauftrage werden so gestellt, dass sie viel Freiraum fur eigenes kreatives
Handeln lassen. Die Zielvorgaben sind dabei so offen wie moéglich, denn nur dann
werden die Schuiler herausgefordert, sich eigene Gedanken zu machen statt nach
dem einen Ldésungsweg zu suchen, den die Lehrkraft zwischen Punkt A
(Aufgabenstellung) und Punkt B (richtigem Endergebnis) vorsieht.

Es mag ein wenig Ubung erfordern, aber wer als Lehrer lernt, den Schilern ein
breiteres Zielfeld statt einem Zielpunkt vorzugeben, wird erstaunt und oftmals
begeistert sein, welche neuartigen und guten Losungen bzw. Endprodukte die
Schuler hervor bringen. Wir sollten uns als Lehrkrafte von dem selbst auferlegten
Druck I6sen, dass wir zu jedem Problem die einzig wahre Losung kennen.

Dieser Freiraum fur vielfaltige Losungswege geht einher mit der Erlaubnis neue
Wege zu suchen und zu erproben, d.h. zu experimentieren. Oftmals ist der
erstgewahlte Weg der Schuler nicht der direkte und fuhrt nur Gber Sackgassen und
Umwege zum Ziel. Diese 'Irrwege' erfordern von der Lehrkraft viel Zurtickhaltung und
Geduld, was vor Allem Sonderpadagogen schwer fallt, von denen viele nach dem
Motto handeln: "Ich mach' das eben mal fir Dich, dann geht es schneller". Doch nur
auf dem selbstgegangenen Weg kann man lernen, und diese Kkurzfristige
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Zeitersparnis bewirkt mittel- bis langfristig eher das Gegenteil. Zudem lernt man auf
solchen scheinbaren Um- oder Irrwegen viel Wertvolles nebenbei. Und gelernt wird
es, weil man aus Eigenantrieb und echtem Interesse diesen Losungsweg geht
(intrinsische Motivation).

Eines gibt es zu diesem Thema allerdings zu beachten: Klassen, die noch nicht
gewohnt sind, so frei zu arbeiten, mussen erst schrittweise lernen, diese neuen
Freiheiten konstruktiv zu nutzen. Schuler, die bis dahin fur jeden Arbeitsschritt klare
Vorgaben bekamen, sind sonst Uberfordert, und rennen herum, machen Blddsinn
u.a., anstatt sich auf die gestellte Aufgabe einzulassen. Das bedeutet, es ist ratsam,
mit kleinen Freiraumen und noch relativ viel Strukturvorgaben (Regeln, Zeit-,
Material- oder Zielvorgaben) zu beginnen. Erst wenn die Schuler sich daran gewdhnt
haben, dass sie gefragt sind, und dies ihr Raum zum Experimentieren und Handeln
ist, ist es sinnvoll zunehmend mehr Entscheidungen und Vorgaben an die Schuler
abzugeben (vgl. Roth 2008, 33).

Handlungsorientiert und multisensorisch

Je mehr Sinne wir beim Erarbeiten eines Themas einsetzen, umso vielfaltiger und
nachhaltiger wird es in unserem Gehirn verankert (Gudjons 1997, 7; vgl. auch
Bonsch 1997, 5f.). Die Schuler sollen daher im Unterricht "wenigstens gespannt
rezeptiv, noch besser aber selbst aktiv sein" (Heyer/Ipfling 2003, 13). Naturlich ist
dies nicht zu jedem Moment einer Unterrichtsstunde mdglich, denn fur traditionelle
Methoden wie das Klassengesprach oder Phasen mit frontalem Input durch die
Lehrkraft konnte bislang im eUA keine gleichwertige Alternative gefunden werden.
Handlungsorientiert ist zwar nicht gleichzusetzen mit motorischer Aktivitat, doch auch
Bewegung spielt eine wesentliche Rolle fur das akademische Lernen wie flr die
Entwicklung sozialer und personaler Kompetenzen: Viele Autoren fordern mehr
Bewegung, um Konzentrationsschwache, Aggression und anderen Storungsbildern
vorzubeugen (z.B. Mertens/WWasmund-Bodenstedt 2006; Harjung 2007). Bewegte
Arbeitsmethoden (wie Laufdiktate u.d.) erfreuen sich in der Grundschule zwar
wachsender Beliebtheit, nehmen jedoch mit steigender Klassenstufe deutlich ab. Im
eUA wird hingegen versucht, allen Unterricht handlungsorientiert, multisensorisch
und bewegungsfordernd zu gestalten.

Humor und Spiel

Mit etwas Fantasie lassen sich viele ernsthafte Arbeitsauftrage humorvoll verpacken
oder in Rahmengeschichten und groRere Aufgabenkomplexe einbinden. Dies kann
helfen einen temporaren Lernwiderstand der Schiiler zu vertreiben, ihr Interesse und
ihre Motivation zu wecken und Hemmungen vor Ubungen abzubauen, die als 'albern’
abgetan werden konnten.

Prinzip Freiwilligkeit

Freiwilligkeit ist auch einer der Grundsatze der Erlebnispadagogik allgemein (s.S.
66), der oft als Challenge by Choice formuliert wird. Er besagt, dass jeder Teilnehmer
selbst entscheiden darf, welcher und wie weit er sich einer Herausforderung stellt.
Dies geht Hand in Hand mit dem Lernzonenmodell (vgl. Kap. 3.2.) und gewahrt den
Teilnehmern die Eigenverantwortung fur ihr Wohlbefinden und damit letztlich auch
ihrer Entwicklungsschritte zu tragen.
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Im eUA sind aufgrund der 'sanften' Methoden die Gelegenheiten flr psychische
Grenzerfahrungen extrem selten (zum Glick?!). Dennoch koénnen auch hier
Selbstreflektiertheit, realistische Selbsteinschatzung und Eigenverantwortung trainiert
werden, indem das Prinzip Freiwilligkeit genutzt wird.

Im schulischen Kontext bezieht sich dies allerdings nicht auf die kdrperliche

Anwesenheit der Schuler, die per Gesetz erzwungen wird, sondern auf die

Teilnahme bzw. das Mall an Selbstbeteiligung an einer Aktivitat. Dies klingt in den

Ohren der meisten Lehrer zunachst als undenkbar, mit einigen Hinweisen lasst es

sich jedoch gut umsetzen:

- Kein Schuiler darf den Unterricht oder den Raum unerlaubt verlassen. Nicht
mitzumachen bedeutet nicht stattdessen heim zu gehen 0.a.!

- Am besten funktioniert es, wenn sich die Schiler, die nicht mitmachen mdchten,
auf einen Stuhl setzen und den anderen zusehen mussen. Kein Herumlaufen,
kein Spielzeug, keine Kippeleien mit dem Stuhl, und vor Allem keine Kommentare
oder Tipps an die Ubrigen Schuler! Die Alternative zum Mitmachen muss absolut
langweilig sein! Erfahrungsgemald ist der Drang wieder mitzumachen so grof3,
dass die Schuler es selten aushalten, langer als ein paar Minuten am Rand zu
sitzen.

- Wer 'draullen sitzt' ist jeder Zeit eingeladen, sich wieder einzuklinken. Diese
Einladung muss deutlich als Grundsatz fir alle feststehen. Schiler, die ernsthaft
an eine Grenze kommen oder mal einen Moment Ruhe brauchen, wissen dann,
dass sie danach wieder einsteigen koénnen. Auferdem fallt es dann auch
Jugendlichen, die sich zunachst aus Provokation oder oppositionellem Verhalten
einer Ubung verweigert haben, leichter, ohne gefiihlten Gesichtsverlust wieder ins
Geschehen einzusteigen. ABER: Ein standiges rein und raus gibt es nicht!

- Je nachdem, aus welchem Grund jemand nicht mitmachen mdchten (Unlust,
stéren wollen, Unwohlsein wegen Erkaltung, kulturelle Hemmnisse z.B. bei
Ubungen mit Kdrperkontakt, etc.) kann eine Alternative sein, diesen Schiilern
Beobachtungs-, Sicherungs- oder sonstige Aufgaben zu Ubertragen. Denn wer
aus triftigen Grunden nicht mitmachen kann oder darf, sollte nicht zusatzlich
bestraft und ausgegrenzt, sondern mit moglichst gleichwertigen Aufgaben ins
Geschehen integriert werden.

Reflexion

Die meisten Wirkungsmodelle der Erlebnispadagogik enthalten in irgendeiner Form
Reflexionsphasen, um das ganzheitlich Erlebte kognitiv nutzbar und auf andere
Bereiche Ubertragbar zu machen (vg. Kap. 3.6. und 3.7.). Prinzipiell teilt der eUA
diesen Standpunkt (vgl. auch Heyer/lpfling 2003, 13), doch ist es in der Arbeit mit
Jugendlichen oft sinnvoll nonverbalen Reflexionsmethoden den Vorzug zu geben
(Daumen hoch o. runter, mit Fingern oder Symbolen anzeigen, etwas mit Schulnoten
bewerten, 0% bis 100%-Angaben, etc.). Besonders bei Jugendlichen mit einer
Sprach- bzw. Horsprachbehinderung, Lernbehinderungen oder Aufmerksamkeits-
stérungen sind einer mundlichen Abschluss- und Reflexionsrunde schnell Grenzen
gesetzt.

4.3. Anforderungen an die Lehrkraft

Viele der Anforderungen an Lehrkrafte, die ihren Unterricht erlebnispadagogisch
gestalten mochten, sind in diesem Kapitel bereits angeklungen. In Erganzung zu den
Qualifikationen, die jede Lehrkraft in fachlicher, didaktischer und padagogischer
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Hinsicht mitbringen sollte, stellt der eUA einige weitergehende, die sich allesamt im
Bereich der Soft und Meta Skills (vgl. Kap. 3.8.) bewegen:

Liebe zum Handeln

Oberste Grundvoraussetzung, um sich wirklich auf den eUA einlassen zu kdnnen, ist
"die Liebe zum Handeln, die Freude, die vielseitigen zwischenmenschlichen
Begegnungen erleben zu kénnen" (Cort/Didwiszus 2004, 31). Diese emotionale
Grundhaltung, auch als Lehrkraft mit Kopf, Herz und Hand (vgl. Kap. 3.2.) bei der
Sache zu sein, ist eine ansteckende Begeisterung, die sich auch auf die Schuler
ubertragt (Cort/Didwiszus 2004, 31) und ihnen Werte und Normen vermittelt (Gilsdorf
1999, 27, mit Verweis auf Furst 1992, 118ff). Zudem hilft sie uns Lehrkraften Gber
gelegentliche Rickschlage hinweg und dient als Fundament fir die weiteren
Anforderungen.

Offenheit und Flexibilitat

Erlebnispadagogik ist offen fur neue Stromungen und passt sich flexibel den

verschiedenen Einsatzbereichen an (vgl. Kap. 3), und als Lehrkraft missen wir

zumindest die Bereitschaft zeigen, gleiches zu tun und in der Unterrichtsplanung und

-durchfiihrung Kreativitat und Flexibilitdt zu beweisen (KMK 2000, 14). Denn jedes

Unterrichtsfach bietet andere Mdglichkeiten, jeder Schulbetrieb und jedes -gelande

setzt andere Rahmenbedingungen, denen wir uns flexibel anpassen missen —

zumindest, solange solche restriktiven Faktoren nicht geandert werden konnen.

Dafir erforderlich sind die Bereitschaft, der Willen und Mut

- gewohnte Haltungen und Arbeitsformen in Frage zu stellen und ggf. abzulegen
(Rink/Sprotte 1999, 429f.).

- eigene Sicht- und Handlungsweisen zu reflektieren und bei Bedarf zu andern
(KMK 2000, 14; Gilsdorf 1999, 38).

- offen fur Neues zu sein, und aktiv nach neuen Wegen zu suchen. bzw.
Herausforderungen anzunehmen und sich selbst herauszufordern (Ziegenspeck
1999,14).

Rollenverstandnis

Dass das klassische Bild des Lehrers als allwissender Instruktor nicht mehr
zeitgemal ist, bedarf keiner weiteren Erklarung. Stattdessen sollte sich der
Padagoge als Impuls- und Inputgeber sowie Moderator verstehen, der auf der Basis
einer grundlegenden Vertrauensbeziehung die Schuler in ihren Erfahrungsprozessen
begleitet (Gilsdorf 1999, 27ff., vgl. auch Court/Didwiszus 2004, 31). Diese Begleitung
kann ganz verschiedene Formen annehmen und ist von der jeweiligen konkreten
Situation und den individuellen Bedurfnissen der Schiler abhangig. Grundlage daftr
ist jedoch, sich als Mensch und Padagoge stets authentisch zu verhalten, also den
eigenen — reflektierten — Empfindungen und Werten entsprechend. Darlber hinaus
sind eine Berechenbarkeit und Verlasslichkeit des Lehrerverhaltens, z.B. in der
Klarheit und Konsequenz von Regeln, flr die Schuler "wichtige Hilfen, sich auf die
Lernprozesse und die Beziehung zur Lehrerin oder zum Lehrer einzulassen" (KMK
2000, 14). Konsequenz im Einhalten von Regeln beinhaltet Gbrigens auch, dass ich
mich selbst daran halte und nicht von Schilern provozieren lasse, mein
angekindigtes Verhalten (z.B. "wahrend dieser Aufgabe werde ich nur eingreifen,
wenn ich Sicherheitsrisiken bemerke", s.u.) zu unterbrechen.
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Und zu guter Letzt beinhaltet das Rollenverstandnis der Lehrkraft im eUA eine
gewisse Bescheidenheit, denn wie bereits erwahnt, missen auch wir Lehrer nicht
allwissend sein und kdnnen den Schulern gerne den Raum zugestehen, uns mit
neuen Erkenntnissen und Handlungsergebnissen zu Uberraschen.

Zuruckhaltung und Selbstbeherrschung

Wenn den Schilern ihre Aufgabe gestellt wurde, sind sie dran. Unsere Funktion
wahrend der Aktionsphase ist, fur sie als Ressource zur Verfigung zu stehen und bei
Regelverstollen und Sicherheitsrisiken einzugreifen. Tipps und ungefragte
Hilfestellungen mussen wir uns aber verkneifen, selbst wenn ein Losungsversuch in
unseren Augen umstandlich oder zum Scheitern verurteilt sein mag (Hildmann
2008a; c vgl. auch Gilsdorf 1999). Erst nach Beendigung der Aktion ibernehmen wir
wieder unsere Rolle als Moderator und leiten zum nachsten Arbeitsschritt oder einer
Reflexionsphase Uber. Diese strikte Selbstdisziplin ist fir viele Padagogen die
schwerste Lektion im eUA.

Psychische Sicherheit

Jorg Ziegenspeck fordert von Lehrkraften, die erlebnispadagogisch arbeiten
mdchten, "die Sensibilitat, mit den eigenen Gefluihlen angemessen umzugehen, und
die rlcksichtsvolle Aufmerksamkeit gegenuber der psychischen Befindlichkeit des
Nachsten" (Ziegenspeck 1999,14). Besonders ist dieser Aspekt flr eine kompetente
Begleitung von Grenzerfahrungen nétig, die ganz individuell auftreten kénnen — und
zwar bei Weitem nicht nur dort, wo wir sie erwarten. Es gilt also ein Gespur daflr zu
entwickeln, wann z.B. individuelle Hilfsangebote (wie eine stitzende Hand beim
Durchqueren einer Geratelandschaft) die persénlichen und sozialen Prozesse
konstruktiv unterstitzen.

Lehrplan und Erlebnispadagogik

Eine letzte Anforderung, die besonders bei der Unterrichtsvorbereitung viel Raum
einnimmt und statt Herz und Hand in erheblichem MalRRe den Kopf des Padagogen
fordert, ist die Verknlpfung von Lehrplanthemen mit geeigneten erlebnispadagogisch
Aktivitaten. Von groRem Nutzen ist dabei ein Erfahrungsschatz an Kooperations- und
anderen Aufgaben, die aufgrund von Strukturahnlichkeiten mit dem Unterrichtsthema
als interaktive Metaphern eingesetzt und ausgewertet werden kdnnen. Ein Beispiel:
Das Thema Aufgabenverteilung in der Familie (Einstieg Arbeitslehre, Kl. 8) wird mit
Hilfe einer Kooperationsaufgabe, bei der verschiedene Teilaufgaben bewaltigt und
zusammen geflhrt werden mussen, erarbeitet. Manchmal reicht es bereits, die zur
Verfigung gestellten Ressourcen so weit zu reduzieren, das Improvisation
(=Problemlésekompetenz) und Kooperation stillschweigend gefragt sind (s. S. 111).
Eine weitere groRe Hilfe fur die Aufbereitung von Unterrichtsthemen sind die
SimpleThings, erlebnispadagogische Ubungen mit Alltagsgegenstanden, die vom
Thema und Lernziel ausgehend systematisch entwickelt werden kdénnen (Hildmann
2008b; 2009).

Ebenso hilfreich ist ein kontinuierlicher Gedanken- und Erfahrungsaustausch mit
Kollegen und Gleichgesinnten. Um zu verhindern, dass dieser im Alltagsstress
standig aufgeschoben wird und zu kurz kommt, haben sich ritualisierte Formen wie
regelmaRige Fachsitzungen, eine Kartei mit Formblattern fiir Ubungsbeschreibungen
0.8. bewahrt.
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4.4. Abgrenzung zu anderen Unterrichtsformen

In Kapitel 3.9. wurde Erlebnispadagogik als allgemeinpadagogischer Ansatz
gegenuber anderen Konzepten und Ansatzen abgegrenzt. Da Erlebnispadagogik
aber — wie beschrieben — in den seltensten Fallen im Zusammenhang mit Fach-
unterricht auftritt, scheint es sinnvoll, den eUA hier noch einmal gesondert gegenlber
artverwandten Unterrichtsformen, -ansatzen oder -konzepten abzugrenzen.

Handlungsorientierter Unterricht

Erlebnispadagogik ist handlungsorientiert, und zwar in hohem Male. Sie wird
bisweilen als 'handlungsorientiertes Lernen' bezeichnet (siehe auch den Untertitel
der erlebnispadagogischen Fachzeitschrift erleben & lernen: "Zeitschrift flr
handlungsorientierte  P&dagogik"). Daher ist zu erwarten, dass zum
handlungsorientierten Unterricht (HoU) erhebliche Uberschneidungen zu finden
sind, wenn nicht gar ein identisches Grundkonzept. Und in der Tat sind die
Gemeinsamkeiten grof3, zumindest auf der Ebene grundlegender Prinzipien:

- Lernen findet mit Kopf, Herz und allen Sinnen statt. Denken, Handeln und Lernen
sind wechselseitig verschrankt (vgl. Gudjons 1997, 7). Beide berufen sich auf
John Dewey (/learning bei doing’ (in Bezug auf HoU vgl. Gudjons 1997, 7) und
Johann Heinrich Pestalozzi ('"Kopf, Herz und Hand' (in Bezug auf HoU vgl. Bonsch
1997, 5) als Quellen fir ihr Gedankengut.

- Den Schulern wird moglichst viel Raum zur Selbstbestimmung der Handlungs-
prozesse, -ziele und -ergebnisse eingeraumt.

- Lernsituationen aufRerhalb des Klassenraums werden bevorzugt genutzt.

- Die Handlungsphase wird ausgelést (und legitimiert) durch eine reale
Problemstellung. Der Ernstcharakter der Situation fordert die Motivation und
Verantwortungsibernahme der Schiler.

Handlungsorientierter Unterricht kann allerdings verschiedene Formen annehmen,

die nicht alle mit dem hier beschriebenen Verstandnis des eUA abgedeckt werden.

Er kann als Uberbegriff verstanden werden, unter dem der eUA ein genauer

definiertes Teilfeld darstellt.

Projektunterricht

Mit Projekten sind Unterfangen der Schuiler Uber einen mittelfristigen Zeitraum
gemeint, in denen die Lernenden ein gemeinsames Betatigungsfeld festlegen, aktiv
er- oder bearbeiten und anschliellend prasentieren (Frey 2007, 14). Dabei werden
demokratisch die Schritte (1) Beabsichtigen (= Ziel definieren), (2) Planung, (3)
Ausflihrung und (4) Beurteilung durchgefuhrt, wobei Zwischenreflexionen vorge-
nommen werden koénnen, die zur Abanderung und Wiederholung eines oder
mehrerer Schritte flihren kdnnen (Peschel 2002, 23).

Die Uberlegung, schulisches Lernen in dieser Form durchzufiihren, gibt es bereits
seit zwei Jahrhunderten, popular wurde sie allerdings erst in den 70er Jahren mit der
Verbreitung sog. Projektwochen, die jedoch zwischenzeitlich in die Kritik der
Offentlichkeit gerieten: Viele empfanden sie als Zeitverschwendung und forderten
wieder mehr 'richtigen' Unterricht (Krause/Eyerer 2008, 36f.).

Auch der Projektunterricht beruft sich auf John Dewey als Quelle (Peschel 2002, 23),
und beide Unterrichtskonzepte weisen eine Reihe gemeinsamer Kriterien auf:
Selbstorganisation und Selbstverantwortung, multisensorisches und soziales Lernen,
Praxisrelevanz und weitere (Krause/Eyerer 2008, 37).

79



4. Der erlebnispadagogische Unterrichtsansatz eUA

Allerdings sind Projekte kein eigenstandiger Ansatz, sondern lediglich eine Methode
(Frey 2007), Und die Abgrenzung in dieser Hinsicht wurde fur den eUA bereits
Kapitel 4.1. vorgenommen.

Es folgt daraus, dass Projekte als ein wertvoller Baustein des eUA angesehen
werden kdnnen, aber nicht als gleichwertiges Konzept.

Offener Unterricht

Offenheit in Bezug auf Unterricht bedeutet das Ablegen starrer Ablaufe und
lehrerzentrierter Methoden und ein Zulassen oder Ausprobieren neuer Mdglichkeiten
der Unterrichtsgestaltung, die aktive und schilerzentrierte Lernformen begtinstigen
(Nicolas 2001; Wallrabenstein 2001). Dabei ist schwierig, festzulegen, ab wann ein
Unterricht 'offen’ ist, denn:

"Es gibt nicht das (vorweg festgelegte) Konzept des OU [offenen Unterrichts,
jh], sondern, der Vorstellung einer 'Offnung' folgend, verantwortungsvolle
Veranderungen des Unterrichts im Rahmen einer Methodenvielfalt mit
traditionellen und neueren Elementen, die unter entschiedener Beteiligung der
Lernenden ihre individuelle Auspragung erfahren" (Wallrabenstein 2001, 9).

Daher kann im strengen Sinne nur von einer 'Offnung des Unterrichts' gesprochen
werden, die sich in mehrerer Hinsicht vollziehen kann (Peschel 2002a, 78ff.; 2002b,
38):

- organisatorisch (in Bezug auf Raum, Zeit und Sozialformen)

- methodisch (Offnung der Lernwege)

- inhaltlich (Verknlpfung und Offnung der Facher und Themen)

- sozial (Mal} an Mitbestimmung, Demokratie und Austausch).

Der eUA kann zweifellos als offener Unterricht bezeichnet werden, umfasst allerdings
noch weitere Aspekte als die Offnung des Unterrichts (z.B. oben genannte zugrunde
liegende Ziele). In der Praxis bedient er sich situationsbezogen offener wie traditio-
neller Unterrichtsphasen. "Ob das dann noch Erlebnispadagogik heift, ist vergleichs-
weise unbedeutend" (Gilsdorf 2000, 13).

Lerngange, Exkursionen, Studientage

Zu diesen wurde bereits in Kap. 3.9. einiges gesagt. Und es gilt flr sie das gleiche
wie fur die Projektarbeit, vielleicht sogar in noch starkerem Mal3e: Ein Verlassen des
Schulgebaudes und Hinbegeben zum Lerngegenstand (z.B. Gewasser, Ausgra-
bungen, Biotope), um diesen im Original und mit allen Sinnen erfahren zu durfen, ist
die erlebnisintensivste Form des Lernens Uberhaupt! Ein erlebnispadagogischer
Unterricht(sansatz) bedient sich gerne dieser Lernformen, wann immer mdglich und
angebracht.

Bewegte Schule

1983 entstand in der Schweiz aus einer Auseinandersetzung mit der Thematik
'Sitzen als Belastung' das Konzept der Bewegten Schule (Both et. al. 2008). Inzwi-
schen haben sich unter diesem Uberbegriff verschiedene Konzepte entwickelt, die
sich auf folgende Elemente als gemeinsamen Nenner berufen:

- eine bewegungsorientierte Vermittlung von Unterrichtsinhalten (z.B. Laufdiktat)
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- Bewegungspausen im Unterricht (z.B. Spiele zur Auflockerung oder
Entspannung)

- Ergonomische Sitzmdbel (z.B. Sitzballe)

- Aktive Pause (z.B. Tanz-, Gymnastik- oder Kletterangebote)

- Bewegtes Schulleben (z.B. Sport- und Spielfeste, bewegungsorientierte AGs)

- Sportunterricht als wesentlicher Bestandteil des Stundenplans (Both et.al. 2008,
10f.).

Primares Ziel ist dabei allerdings eine allgemeine Gesundheitsférderung und einen
motorischen Ausgleich zum Uberwiegenden Stillsitzen im Unterricht zu bieten. Weder
stehen Personal- und Sozialkompetenzen dabei im Vordergrund noch ist eine
Verknupfung der Bewegungsangebote mit Lerninhalten ein generelles Prinzip.

Weitere Konzepte, die zu einer Abgrenzung herangezogen werden konnten, sind
z.B. Lernwerkstatten, entdeckendes Lernen oder Freiarbeit. Die Gemeinsamkeiten
mit den bereits genannten Ansatzen, Methoden und Konzepten sind allerdings grof}
genug, dass sie es rechtfertigen, die Abgrenzung hier zu beenden.

4.5. Fazit

Der eUA weist Schnittmengen zu jedem der vorgestellten Konzepte auf und stellt in
gewisser Weise eine Kombination daraus dar. Wie eingangs bereits betont, wird
dabei nicht der Anspruch erhoben, alle Probleme des maroden Schul-'Schiffes' ad
hoc zu I6sen. Vielmehr kann der eUA als flexibles padagogisch-didaktisches Element
im pluralistischen Bildungsprozess genutzt werden, um einige der Licken zu
schlieBen, die zwischen Facherkanon und Anspruch auf ganzheitliche
Kompetenzférderung noch klaffen.

Unweigerlich stellt sich die Frage, ob das, was hier als eUA vorgestellt wird, auch
effektiv erreicht, was es verspricht, namlich die Férderung sozialer und personaler
Kompetenzen im Rahmen des regularen Fachunterrichts. Obgleich die
vorangegangene — nicht formell evaluierte — Lehrtatigkeit der Autorin nach diesem
Ansatz durchaus Erfolge aufweisen, sollen nun in einem Forschungsprojekt
formalisierte Kriterien zur Effizienzmessung angelegt werden.

Dafur wird eine kunstliche Einengung der Parameter fur den evaluierten Unterricht
vorgenommen: Wie die gesamte Erlebnispadagogik kann der eUA vielfaltige
Erscheinungsformen haben, vom Unterricht im Klassenraum Uber Studienfahrten bis
hin zu mehrtagigen Projekten. Gerade die umfangreicheren Umsetzungsformen sind
aber von raumlichen, organisatorischen, zeitlichen und personellen Faktoren
abhangig, die nicht an jeder Schule gegeben sind. Daher werden flir die
Untersuchung einige restriktive Faktoren eingefuhrt (Tab. 15), und der eUA
sozusagen unter strengeren Bedingungen gepruft.

Reduktion Begriindung

Das Forschungspro- | Die zentrale Bedeutung der Eltern in der Person-
jekt wird ohne beglei- | lichkeitsbildung und Kompetenzférderung von Kindern und
tende Elternarbeit | Jugendlichen ist allgemein hin bekannt. Viele Eltern —
durchgeflhrt. besonders an so genannten Brennpunktschulen — zeigen

aber wenig bis keine Bereitschaft, die in diese Richtung
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gehenden Bestrebungen der Schule zu unterstutzen.

Alle Interventions- | Studienfahrten und Exkursionen erlauben viel groRere
mallnahmen finden | Moglichkeiten zu unmittelbaren und ganzheitlichen Erfah-
auf dem Schulgelan- | rungen mit dem Lerngegenstand als der Klassenraum sie
de statt. jemals bieten kann. Bedauerlicherweise aber wird aus
administrativen (aufsichts-, versicherungsrechtlichen etc.),
personellen und z.T. finanziellen Grinden vielerorts auf
solche Fahrten verzichtet.

der eUA wird nur im | Ganz- und mehrtagige Projekte enthalten die Chance, sich
Rahmen des besteh- | viel eingehender mit einem Thema auseinanderzusetzen,
enden Stundenplans | als es im 45min-Takt eines starren Stundenplans maoglich
umgesetzt. ist. Zudem bieten Projekte weitaus mehr Raum fir selbst-
organisiertes und eigenmotiviertes Handeln und Lernen.
Es gibt allerdings noch viel zu viele Schulen, in denen der
45min-Takt als starre Vorgabe bestehen bleibt und nur an
seltenen 'Projekttagen’ gelockert wird (Krause/Eyerer
2008). Wenn der eUA auch an solchen Schulen umgesetzt
werden soll, muss er sich — zumindest mittelfristig — an

diese Vorgabe anpassen.
Tab. 15. restriktive Faktoren fur die Studie

Es sei dabei ausdricklich betont, dass von den hier ausgeschlossenen Faktoren

bekannt ist, dass sie Lernerfolg und -motivation der Schuler steigern (Krause/Eyerer

2008, 18f.). Soweit an einer Schule umsetzbar, bezieht der eUA aullerschulische

Lernorte, ein Arbeiten in grof3eren Projektphasen und eine Kooperation mit den

Eltern unmittelbar mit ein.

Der Verzicht darauf im Rahmen der Studie hat zwei Grinden: Wenn der eUA in

dieser Minimalform eine erkennbare Wirkung erzielt,

- so ist anzunehmen, dass diese umso grolBer ist, wenn auch die
erlebnisintensiveren Komponenten integriert werden.

- kann gefolgert werden, dass er sich flachendeckend umsetzen lasst, auch an
Schulen mit stark einschrankenden Rahmenbedingungen.

Nun allerdings soll zunachst erforscht werden, ob dies tatsachlich der Fall ist und
eine Praktizierung des eUA mit solch restriktiven Faktoren Erfolge aufweist.
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"Die Natur kennt keine Belohnungen oder
Bestrafungen. Sie kennt Konsequenzen."
(R.P. Ingersoll)

5. Aktueller Forschungsstand

Da der eUA in dieser Schrift neu vorgestellt wird, ist der dazu bereits vorliegende
Forschungsstand entsprechend gering. Die Betrachtung wird daher ausgeweitet auf
Wirkungsanalysen erlebnispadagogischer MaRnahmen allgemein — mit einem Sei-
tenblick auf Mallinahmen (a) fur Menschen mit besonderem Foérderbedarf sowie (b)
im Rahmen schulischer Einsatzfelder.

5.1. Wirkung erlebnispéddagogischer MaBnahmen

Historischer und geografischer Uberblick

Aus den USA liegen bereits seit den 60er Jahren Untersuchungen uber
Wirkungsweise und Erfolgsfaktoren erlebnispadagogischer MalRnahmen vor, in
Deutschland kam erst in den letzten Jahren vermehrt Literatur dazu. Viele Werke
untersuchen die Auswirkungen der Veranstaltungen auf das Selbstkonzept (self-
concept) der Teilnehmer und/oder ihr Gefuhl der Selbstkontrolle (locus of control).
Haupt Forschungseinrichtungen sind die Association for Experiential Education
(AEE) in Boulder, Colorado (USA) und das Corporate Adventure Training Institute
(CATI) in St. Catherines, Ontario (Canada). In den USA wurden zudem wahrend der
70er und 80er Jahre zahlreiche Studienarbeiten und Dissertationen Uber die
Effektivitat erlebnispadagogischer Malinahmen verfasst. In Torsten Fischers
umfassender Bibliographie zur Erlebnispddagogik (1994) sind mindestens 25 solcher
Arbeiten aufgefuhrt. Auch von diesen beschaftigen sich die meisten mit dem
Selbstkonzept der Teilnehmer und dem Geflhl von Wirkmachtigkeit. Veroffent-
lichungen von 'freien' Forschern Uber Erlebnispadagogik konnten aus dem Zeitraum
vor den 90ern nicht gefunden werden. Literatur anderer Lander wird hier nicht
berucksichtigt.

Studien im englischsprachigen Raum

Rehm (1999) prasentiert in seiner Metastudie einen gut strukturierten Uberblick auf
65 Studien Uber erlebnispadagogische Programme im englischsprachigen Raum. Die
meisten davon untersuchen Aspekte klassischer (d.h. u.a. mehrwdchiger) Outward
Bound Programme. Die Studien, die sich mit den Effekten und damit der Legitimation
erlebnispadagogischer Mallnahmen beschaftigen, stellen positive Auswirkungen auf
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verschieden Persdnlichkeitsbereiche fest (Tab. 16). Fur weitere Details und die
Angaben zu den entsprechenden Ursprungsstudien siehe Rehm (1999).

Bieligk (2005) wertet elf englischsprachige Studien mit unterschiedlichen Zielgruppen
und Forschungsdesigns aus, die — zusammenfassend — von einem gesteigerten
Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein, einer besseren Teamfahigkeit der Teil-
nehmer und einer gesunkenen Ruckfallquote bei straffalligen Jugendlichen berichten.
Auch Gass (1993, 36ff.) sichtet eine ganze Reihe von Studien und fasst folgende
Ergebnisse zusammen: 'Wildnis-Programme' im Stile Outward Bounds férdern

- das Selbstbewusstsein benachteiligter Jugendlicher.

- das Gefuhl von Wirkmachtigkeit und Selbstkontrolle.

- die Leistungsbereitschaft.

- den Abbau aggressiven Verhaltens und eine gesteigerte Selbstkontrolle.

Sl i Sonstige Auswirkungen

Sozialkompetenzen Personalkompetenzen

- Teamarbeit - Selbstkonzept (z.B. - Natur- und

- Teamgeist, Selbstbild, Identitat, Umweltkunde
Zusammengehorig- Verhaltensweisen) - korperliche Fitness
keits- / WIR-Gefuhl - Selbstbewusstsein - personliches

- Kommunikation mit - Problemldsefahigkeit Erscheinungsbild
Kollegen - Umgang mit - schulische Leistungen

- Konfliktverhalten personlichen Grenzen (Lesen,

- Vertrauen - Durchhaltevermogen Sprachvermdgen,

- Gemeinschaftssinn - Belastungsfahigkeit Mathematik,

- Respekt fur andere - Ubernahme von Allgemeinwissen,)

- Verhalten gegenuber Verantwortung - berufliche Moral
Personen des eigenen |- generelle und - Arbeitseinstellung
wie auch des anderen schulische
Geschlechts Selbsteinschatzung.

- Verhaltnis zu den Eltern |- emotionale Stabilitat

- Ebhrlichkeit

- FUhrungsverhalten

Tab. 16. positive Auswirkungen erlebnispadagogischer Programme (laut Rehm 1999)

Studien im deutschsprachigen Raum

Michael Jagenlauf evaluierte zwischen 1985 bis 1989 33 zwei- bis vierwdchige

Outward Bound Kurse in Deutschland mittels 35 verschiedener Erhebungs-

instrumente und Triangulation (vgl. Mayring 2002, 147f.; Lamnek 2005, 274ff.)

quantitativer und qualitativer Daten. Aus der Menge interessanter Ergebnisse seien

nur folgende bei den Teilnehmern beobachtete Veranderungen zitiert (Jagenlauf

1994b):

- lhre Selbstsicherheit, Fahigkeit zu sozialem Handeln und Sorgfalt stieg im Laufe
des Kurses an.

- Teamgeist und Zusammengehdérigkeitsgeflihl wurden erheblich entwickelt und ge-
fordert.

- Personale Starken wie Selbstvertrauen und Ausdauer nahmen bei vielen Teilneh-
mern zu.
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Lakemann (2008a; b) fuhrte ein dreimonatiges Projekt mit einer Gruppe von funf bis
zehn Patienten einer psychiatrischen Klinik durch, in dem ein Mal pro Woche eine
etwa dreistindige erlebnispadagogische Aktion mit anschlieBender Reflexion
stattfand. Die Interviews mit den Teilnehmern sowie Beobachtungsprotokolle
ergaben eine Steigerung der soziale Interaktion und des Zusammengehdrigkeits-
gefuhl innerhalb der Gruppe und ein gesteigertes Zutrauen in die eigenen Fahig-
keiten sowie das geaulierte Gefuhl von Glick und Freiheit auf individueller Ebene.
Schiffer (2002) ermittelt bei einem dreiwdchigen Auslandsprojekt mit sieben Schiler
im Alter von 10 bis 17 Jahren mittels qualitativer Interviews und teilnehmender
Beobachtung pra und post Intervention Verbesserungen in der Selbstwahrnehmung,
im allgemeinen Verhalten und in der Beziehung der Jugendlichen untereinander wie
zu den Betreuern.

Je nach Studie wurden die Veranderungen in unterschiedlich starker Auspragung
festgestellt. Keine einzige Studie berichtet von negativen oder schadigenden Aus-
wirkungen.

Die Ergebnisse dieser wissenschaftlichen Arbeiten werden in vielen personlichen
Erfahrungsberichten und Riickmeldungen von Teilnehmern bestéatigt.

5.2. Menschen mit besonderem Forderbedarf

Einige der von Rehm (1999) erfassten Studien betrachten Veranstaltungen fir
spezielle Zielgruppen wie delinquente oder "schwierige" Jugendliche. Dies entspricht
dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung
(vgl. Kap. 1). Hier eine zusammenfassende Auflistung der in diesen Studien
festgestellten positiven Auswirkungen:

- Kooperativeres und sozial vertraglicheres Verhalten.

- Soziale Akzeptanz innerhalb der Teilnehmergruppen.

- Mehr sozialvertragliche Konfliktldsestrategien.

- Weniger Wut, Aggression, Misstrauen und Feindseligkeit.

- Starkeres Selbstvertrauen.

- Bessere Selbst- und Impulskontrolle.

- Positiveres Allgemeinverhalten.

- Gesteigerte schulische Leistungsfahigkeit.

- Korperliche Fitness.

Negative Folgen der MalRnahmen konnten auch hier nicht festgestellt werden.
Lediglich, dass die positiven Veranderungen nach Programmende wieder sinken und
sich daraus die Forderung nach einer Nachbetreuung der Jugendlichen in ihrem
Alltagsumfeld ergibt.

Uber die Auswirkungen erlebnispadagogischer Programme fiir Menschen mit einer
korperlichen und/oder geistigen Behinderung liegen der Verfasserin keine For-
schungsergebnisse vor. Personliche Erfahrungsberichte zeugen jedoch von einem
Zuwachs an Selbststandigkeit und einem positiven Lebensgefuhl auf Seiten der
behinderten Teilnehmer sowie einer Steigerung der Bereitschaft zu Verantwortungs-
ubernahme und mehr Toleranz bei Nicht-Behinderten (z.B. Hinrichs 2004).

Uber Erlebnispddagogik mit sinnesbehinderten Person gibt es nahezu ebenso
wenige Veroffentlichungen. Allerdings wurden von Luckner bereits 1989 die Aus-
wirkungen eines zehntagigen Outdoor-Kurses auf das Selbstkonzept schwerhdoriger
Studenten untersucht. Mittels standardisierter Tests belegt er einen signifikanten
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Zuwachs desselben bei den Teilnehmern, der auch zwei Monate nach Intervention
noch nachweisbar war.

Jungeren Datums gibt es einige unveroffentlichte Examens- und Diplomarbeiten zu
ahnlichen Themen, die aber eher als Erfahrungsberichte zu bewerten sind.
AbschlieRend seien die Artikel der Verfasserin der vorliegenden Arbeit erwahnt:
Hildmann (2008a) behandelt die Ziele und Besonderheiten erlebnispadagogischer
Malinahmen mit gehdrlosen und schwerhdrigen Menschen im Allgemeinen und
Hildmann (2008c) speziell im schulunterrichtlichen Kontext. Beides sind jedoch eben-
falls keine wissenschaftlichen Studien sondern 'lediglich’ differenzierte Betrachtungen
basierend auf Erfahrungen und Fachwissen.

5.3. Erlebnispadagogik im Kontext Schule

Auch fur den schulischen Bereich ist die Anzahl tatsachlich wissenschaftlicher
Wirkungsanalysen sehr gering. Die einzigen Studienberichte liegen Uber das in
Kapitel 3.11. vorgestellte Konzept Project Adventure (PA) vor:

Schempp (2000) fuhrte mit 16 Schilern einer siebten Klasse ein PA als freiwillige
Arbeitsgemeinschaft durch und belegt mithilfe des Selbstkonzeptinventars (FSKN,
Deusinger 1986) einen Zuwachs im globalen Selbstkonzept, der bei der neutralen
Kontrollgruppe nicht auftrat.

Auch Boeger (2008) und Boeger und Schut (2006) fihrten mit Siebtklassern ein PA
durch, diesmal allerdings anstelle des Sportunterrichts (17 Doppelstunden plus
obligatorische Abschlusstage; vgl. Kap. 3.11.) und mit einer weitaus groferen
Teilnehmerzahl (N= 122; davon Versuchsgruppe = 65, Kontrollgruppe = 57). Sie
untersuchten die Auswirkungen des Projekts auf die Kooperationsfahigkeit der
Jugendlichen und konnten mit dem Fragebogen Kooperation und Wettbewerb fiir 4.
bis 8. Klassen (Littig/Saldern 1986) ein nach der Intervention signifikant niedrigeres
Konkurrenzverhalten der Versuchsgruppe nachweisen, wahrend das der Kontroll-
gruppe sogar anstieg.

Aufgrund der geringen Menge wissenschaftlicher Literatur zur Frage des

Wirkungserfolges erlebnispadagogischer Angebote in schulischen Handlungsfeldern

sei auch hier zusatzlich auf einige Erfahrungsberichte hingewiesen:

Im Buch Abenteuer Schule (Gilsdorf/Volkert 1999) stellt eine ganze Reihe von

Autoren Konzepte und Berichte zu erlebnispadagogischen Projekten in unter-

schiedlichen schulischen Handlungsfeldern (vgl. Kap. 3.10.) vor. Als Nachwirkungen

der MalRnahmen werden beispielsweise genannt:

- Engerer sozialer Zusammenhalt (Roth/Gilsdorf 1999; Mickley 1999).

- Steigerung der Selbststandigkeit der Schuiler (Roth/Gilsdorf 1999).

- Abbau aggressiven Verhaltens und Eingliederung 'schwieriger' Schuler in die
Klassengemeinschaft (Arbogast 1999).

- Freude an kodrperlicher Betatigung und Bewegung (Mickley 1999).

5.4. Erlebnispadagogik im Unterricht

Hierzu kdnnen nur die bereits erwahnten individuellen Erfahrungsberichte einzelner
Lehrkrafte angefuhrt werden, die sich auf unterrichtsbezogene Projekttage und Ex-
kursionen beziehen.

Wissenschaftliche Studien Uber jedwede Aspekte erlebnispadagogischer Elemente
im Unterricht liegen bislang nicht vor.
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5.5. Fazit

Zur Wirkung erlebnispadagogischer Malnahmen auf das Selbstkonzept der
Teilnehmer wurden bereits zahlreiche Untersuchungen durchgeflihrt, viele davon
allerdings in Bezug auf — oft mehrwochige — Wilderness oder Outdoor Adventure
Programme an Outward Bound Schulen.

An Wirkungsanalysen erlebnispadagogischer MalRnahmen im schulischen Kontext
liegen lediglich drei Studien Uber ein Project Adventure vor, wovon zwei dasselbe
Projekt behandeln. Uber Klassen- und Studienfahrten, Kurzprojekte und AGs wurde
eine Reihe informeller Erfahrungsberichte veroffentlicht, die allerdings keinen
wissenschaftlichen Anspruch erheben kénnen.

Die Integration erlebnispadagogischer Elemente und Ubungen in den regularen
Fachunterricht ist wissenschaftlich bislang unter keinem Gesichtspunkt erforscht,
weder im Hinblick auf eine Wirkungsanalyse noch auf Bedingungsfaktoren fir eine
flachendeckende Umsetzung oder sonstiges. Ein erster Schritt dazu soll mit der fol-
genden Studie geleistet werden.

87



Teil Il

Empirische Studie

88



6. Forschungsfragen und Hypothesen

,Das Wesen der Wissenschaft besteht darin,
scheinbare  Gewissheiten immer wieder
kritisch in Frage zu stellen (...) in der Absicht,
zu (...) besseren Loésungen fur die Praxis zu
gelangen.”

(Fatke 1993, 35)

6. Forschungsfragen und Hypothesen

Diese Arbeit geht zum Teil hypothesenprifend vor, weshalb die folgenden For-
schungsfragen zusatzlich inhaltlich und formell in Hypothesen umformuliert werden,
die dann im Rahmen der Studie Uberprift werden.

Um dem sozialen Forschungsgegenstand gerecht zu werden, werden sowohl
quantitative als auch qualitative Fragen verfolgt. In ihrer Verflechtung soll dies ein
umfassendes und fundiertes Bild ergeben.

6.1. Quantitative Fragen

Obwonhl diese Fragen prinzipiell quantitativ sind, werden sie z.T. mithilfe qualitativer
Methoden verfolgt (z.B. H1c) und nach Personengruppen, Kompetenzfeldern, etc.
differenziert beantwortet. Auf eine noch detailliertere Untergliederung der Hypo-
thesen wird daher verzichtet. Die benannten Methoden werden in Kap. 9
eingehender beschrieben.

Frage 1

Fuhrt die Intervention zu einem unmittelbaren Anstieg sozialer und personaler Kom-
petenzen?

Hypothese 1a-k

(H1a) Keine der verwendeten Methoden liefert hinreichende Belege flir einen
unmittelbaren Anstieg sozialer oder personaler Kompetenzen bei den Schilern
(Nullhypothese HO).

(H1b) Die Lehrkrafte berichten in den Interviews | zum Zeitpunkt t2 von einem
Kompetenzzuwachs bei den Schulern.

(H1c) Die Tagesbewertungen der Lehrkrafte zeigen einen Kompetenzzuwachs der
Schiler.

(H1d) Die Bewertung der Individualziele durch die Lehrkraft nach Interventionsende
belegt einen Kompetenzzuwachs der Schuller.
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(H1e) In mindestens einer Skala des Schuler-, Eltern- oder Lehrerfragebogens ist der
Skalenmittelwert der Versuchsgruppe zum Messzeitpunkt t2 (post Intervention)
statistisch signifikant hoher als zum Messzeitpunkt t1 8pra Intervention), wahrend er
in derselben Skala fur die Kontrollgruppen nicht gestiegen ist.

(H1f) Die Stimmungsabfrage deutet auf ein verbessertes Sozialklima und / oder ein
erhdhtes subjektives Wohlbefinden der Schiler hin.

(H1g) Die Selbstbewertungen bringen zum Ausdruck, dass die Schiler einen Kom-
petenzzuwachs bei sich wahrnehmen.

(H1h) Die Ruckmeldungen der Schuler zeigen einen Kompetenzzuwachs der Schu-
ler an.

(H1i) Die Rickmeldungen der Eltern zeigen einen Kompetenzzuwachs der Schiler
an.

(H1j) Die Kopfnoten der Schuler haben sich zwischen Jahreszeugnis vor Interven-
tionsbeginn und Halbjahreszeugnis nach Interventionsende verbessert.

Ist in der Tat eine Veranderung zwischen t1 und t2 festzustellen ist, so folgt:

Frage 2

Wie verhalt sich die durch die Intervention unmittelbar erzielte Veranderung funf Mo-
nate nach Beendigung der Intervention (t3)?

Hypothese 2a-c

(H2a) Keine der verwendeten Methoden liefert hinreichende Belege fur einen
mittelbaren Anstieg sozialer oder personaler Kompetenzen bei den Schilern bzw. ein
bis Interventionsende aufgetretener Kompetenzzuwachs ist funf Monate spater nicht
mehr nachzuweisen (Nullhypothese HO).

(H2b) Der von der Versuchsgruppe durchschnittlich erzielte Mittelwert in den per
Fragebogen erfassten Kompetenzskalen ist zum Messzeitpunkten t3 statistisch
signifikant hoher als der Mittelwert derselben Kompetenz zum Messzeitpunkt t1.

(H2c) Die Lehrkrafte berichten in den Interviews Il zum Zeitpunkt t3 von einem
Kompetenzzuwachs bei den Schilern bzw. davon, dass ein zum Zeitpunkt t2
beobachteter Kompetenzzuwachs zum Zeitpunkt t3 in gleichem oder noch starkerem
Mafe von ihnen wahrgenommen wird.

Frage 3

Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung der Schulerkompetenzen zwischen Schu-
lern, Eltern und Lehrern?
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Hypothese 3a-c

(H3a) Keine der verwendeten Methoden zeigt einen Unterschied in der Wahr-
nehmung der Schilerkompetenzen aus Sicht der Schiler, Elter und Lehrer
(Nullhypothese HO).

(H3b) Signifikante Veranderungen in einem Fragebdgen (Schuler, Eltern oder
Lehrer) tauchen in mindestens einem der beiden anderen Fragebdgen nicht auf.
(H3c) Die Aussagen in Bezug auf Kompetenzzuwachse in den Rickmeldungen von
Eltern und Schilern bzw. Lehrerinterviews Uber ein und denselben Schuler unter-
scheiden oder widersprechen sich.

Frage 4

Weisen Jugendliche mit einem besonderen Forderbedarf ein geringeres Mal} an
sozialen und personalen Kompetenzen auf als Schuler, bei denen kein solcher
Forderbedarf diagnostiziert ist?

Hypothese 4a-c

(H4a) Der erreichte Mittelwert in einer Skala der Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf ist statistisch nicht signifikant abweichend vom Mittelwert der jeweils
selben Kompetenz bei den Schulern ohne dieses Merkmal (Nullhypothese HO).

(H4b) Der erreichte Mittelwert in einer Skala der Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf ist statistisch signifikant niedriger als der Mittelwert der jeweils selben
Kompetenz bei den Schiilern ohne dieses Merkmal.

(H4c) Der erreichte Mittelwert in einer Skala der Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf ist statistisch signifikant héher als der Mittelwert der jeweils selben
Kompetenz bei den Ubrigen Schulern.

6.2. Qualitative Fragen

Bei diesen Fragen handelt es sich um offene Fragen, die nicht wie die bisherigen
faktorenspezifisch bestatigt oder abgelehnt werden kénnen, sondern nach inhalt-
lichen Neuinformationen forschen. Daher kdnnen sie nicht in Form von Hypothesen
dargestellt werden. Stattdessen sind kurze Erlauterungen angefigt.

Frage 5

In welchen Kompetenz- oder anderen Bereichen erfahren Schiler durch diesen An-
satz eine Bereicherung?

Es ist nicht klar vorhersagbar, ob die Intervention nur bestimmte Kompetenzbereiche
fordert oder unerwartete 'Nebeneffekte' auftreten wie z.B. eine Veranderung schu-
lischer Leistungen. Dieser Moglichkeit soll ergebnisoffen nachgegangen werden.

Frage 6
Profitieren Schiler mit bestimmten Merkmalen besonders von diesem Ansatz?
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Der Datensatz der Fragebdgen wie auch die Lehrerinterviews sollen dahingehend
analysiert werden, ob die zu erhebenden Ko-Variate sich auf die Kompetenzwerte
der Schuler bzw. den Gewinn aus der Intervention auswirken.

Frage 7

In wie weit profitieren auch Schuiler mit besonders hohem Férderbedarf von diesem
Ansatz? Ist ein erlebnispadagogischer Ansatz ausreichend, um solche Schiiler opti-
mal zu férdern?

Die Zahl der Schuler mit erheblichen Auffalligkeiten — gerade im Bereich Sozial-
verhalten — wachst rapide an. Es soll abgewogen werden, in wie weit der erlebnis-
padagogische Ansatz auch flr diese Schiler bzw. flr deren soziales Umfeld von
Nutzen ist.

Frage 8

In wie weit nehmen Eltern durch diesen Ansatz eine positive Entwicklung bei ihren
Kindern wahr?

Es ist denkbar, dass die Schiler durch die Intervention zwar eine Veranderung
erfahren, diese sich aber nur auf ihr Verhalten oder Empfinden in der Schule
auswirkt. Interessant ist daher zu erfahren, ob sich Veranderungen, wie sie zu
erhoffen sind, auch im Sichtfeld der Eltern bemerkbar machen. Evil. wird diese Frage
bereits mit der Forschungsfrage 3 beantwortet sein.

Frage 9
Worin sehen Lehrer den besonderen Gewinn dieses Ansatzes?

Mdglicherweise haben die Lehrkrafte eine ganz andere Sicht auf die Durchflihrung
und Auswirkungen der Intervention als die Versuchsleitung. Daher soll ihre person-
liche Meinung ebenfalls erfasst und ausgewertet werden.

Frage 10

Wie hoch ist der organisatorische Mehraufwand durch den Einsatz erlebnispadagogi-
scher Prinzipien und Ubungen im Unterricht? Und: Ist dieser Mehraufwand im regula-
ren Schulalltag leistbar?

Dies entspricht einer rationalen Kosten-Nutzen-Rechnung, die einschatzt, ob eine
breitere Umsetzung unter den vorherrschenden Rahmenbedingungen uberhaupt
leistbar ist.

Frage 11

Was wunschen sich Lehrer als Hilfe oder Unterstutzung, um eine breitere Umsetzung
dieses Ansatzes zu ermdglichen oder zu unterstiutzen?

Sollte sich die Intervention als erfolgreich erweisen, stellt sich die Frage nach den
Moglichkeiten und Grenzen einer breiteren Umsetzung des Ansatzes. Dabei ist
interessant zu erfahren, welche Hilfen und Rahmenbedingungen die Lehrer flr
winschenswert oder erforderlich halten.
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Fir die Schule bieten sich vielfaltige Moglich-
keiten fur einen Erlebnisunterricht an. Ob und
inwieweit daraus Erlebnisse entstehen, kann
nicht operationalisiert werden*

(Laux 1999, 45).

7. Studiendesign

Die hier vorgestellte Studie besteht aus einem qualitativen Experiment (vgl. Mayring
2002, 58ff.) mit multimethodischem Vorgehen und zehn Einzelfallstudien. Mit dieser
Kombination soll versucht werden den Untersuchungsgegenstand im Rahmen des
Moglichen quer, langs und in die Tiefe zu schneiden. Dass damit nicht alle Fragen
zur Ganze beantwortet werden kdnnen, ist offensichtlich.

Abb. 10 zeigt einen schematischen Uberblick tber die Abfolge der einzelnen For-
schungsschritte.

7.1. Qualitatives Experiment

Das qualitative Experiment "versucht, durch einen kontrollierten, gegenstands-

adaquaten Eingriff in den Untersuchungsbereich unter madglichst natirlichen

Bedingungen Veranderungen hervorzubringen, die Rickschlisse auf dessen

Struktur zulassen" (Mayring 2002, 59). Im vorliegenden Falle entspricht der 'Eingriff'

dem erlebnispadagogischen Unterricht, der 'Untersuchungsbereich' den Schilern,

und die 'Veranderungen' den erhofften Kompetenzzuwachsen, welche Ruckschlisse
auf die 'Struktur', das Wirkungsverhaltnis von erlebnispadagogischem Unterricht auf
die Schuler zulassen.

Kleining (1995, 264) stellt einige Grundregeln explorativer, qualitativer Sozial-

forschung auf, die im Besonderen fur das qualitative Experiment gelten:

- Ausgangspunkt ist ein gewisses Vorverstandnis der Forscher vom Untersuchungs-
gegenstand, das sich in den Forschungsfragen und —hypothesen widerspiegelt.
Dieses Vorverstandnis muss allerdings prozessorientiert geandert werden, wenn
die Ergebnisse dies gebieten.

- Die Forschungssituation ist zu Beginn der Studie 'offen’, sie verandert sich im
Forschungsprozess und kann nicht genau vorher gesagt werden.

Der Forschungsgegenstand soll aus moglichst vielen Perspektiven und mit einer

Variation von Methoden betrachtet werden.
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7. Studiendesign

Dieses Experiment (d.h. die Intervention) wurde Uber den Zeitraum von insgesamt 14
Monaten (zwei Mal ein halbes Schuljahr) durchgeftihrt. Der reale zeitliche Ablauf der
beiden Interventionsblocke ist in Abbildung 11 dargestellt. Die Zeitpunktangaben
(z.B. t1) zeigen zusatzlich die drei Fragebogenwellen an (siehe nachfolgend).

t1 t2 t3

Intervention in den t1' t2' t3'

Versuchsklassen 1-3

Intervention in der
Versuchsklasse 4

Sept Feb Juli Sept Dez Mai
2006 2007 2008

Abb. 11. zeitlicher Ablauf der Studie

7.2. Multimethodisches Vorgehen

Diese Studie verwendet eine Auswahl verschiedener Methoden, die z.T. gleiche
Unteraspekte oder Forschungsfragen abdecken. Dies geschieht bewusst im Sinne
einer Triangulation (Mayring 2002, 147f.; Lamnek 2005, 185 und 274ff.), um ver-
schiedene Perspektiven einzufangen. Sie sollen in ihrer Summe ein umfassenderes
Bild ergeben als jede einzelne Methode allein stehend kdnnte (Lamnek 2005, 317).
Abweichungen oder gar Widerspriche werden dabei ebenso aufgedeckt und
diskutiert.

Einer der Grinde fur dieses Vorgehen ist, dass Kompetenzen sich nicht ohne
weiteres erfassen lassen. Denn wie in Kap. 2 erlautert, besteht zwischen dem
Kompetenzpotenzial einer Person und ihrer Performanz ein Unterschied: Was eine
Person kann ist nicht unbedingt mit dem abgedeckt oder reprasentiert, was sie an
Verhalten zeigt. Und ob eine Person in einer konkreten allgemeinen oder
Testsituation ein gezieltes Verhalten zeigt, hangt nicht nur von ihrem Potenzial ab,
sondern zusatzlich von "Personlichkeitseigenschaften (z.B. Impulsivitat, Schichtern-
heit), vom aktuellen Zustand (z.B. Ermidung, Angstlichkeit), von Motiven und vom
Kontext" (Sul/Weis/Seidel 2005, 351). Fur die Sozialforschung bedeutet dies:

"Forschungsansatze kénnen danach unterschieden werden, ob sie sich auf das
Potenzial (merkmalsorientiert) oder die Performanz (handlungsorientiert) bezie-
hen. Erstere beschreiben soziale Kompetenz durch einen (oftmals unbestimmten)
Katalog von Wissenskomponenten, Fahigkeiten und Fertigkeiten (...). Performanz-
bezogene Ansatze begreifen soziale Kompetenz als effektives Verhalten, d.h. das
Erreichen eines anvisierten Ziels dient als Indikator fir Kompetenz" (SuR/Weis/
Seidel, 2005, 351).

Daher bedarf es zur Erfassung und Auswertung der beiden Elemente unterschied-
licher Verfahren (Mummendey 2005, 137). Die fur diese Arbeit gewahlten Methoden
sollen versuchen, beide Richtungen — in begrenztem Malie — abzubilden. Vor allem
bei den qualitativen Verfahren ist dabei eine Abgrenzung schwer zu ziehen, da im
allgemeinen Sprachgebrauch von Nicht-Psychologen, wie sie z.B. in den Interviews
und Ruckmeldungen zu Wort kommen, nicht etwa von 'sozialem Potenzial' und
'sozialer Performanz' gesprochen wird, sondern pauschal von Sozialverhalten oder
Sozialkompetenzen.

95



7. Studiendesign

Beschreibung Infos zur

+Begriindung Durchfiihrung Ergebnisse Interpretation

(Kap. 9) (Kap. 10) (Kap. 11) (Kap. 12)
Interviews S. 111 S. 137 S. 146 S. 194
Bewertungstabelle | S. 113 S. 142 S. 153 S. 195
Tagesbewertung S. 115 S. 142 S. 160 S. 196
Individualziele S. 116 S. 142 S. 160 S. 196
Fragebdgen S.118 S. 142 S. 162 S. 196
Stimmungsabfrage | S. 127 S. 144 S. 183 S. 199
Selbstbewertung S. 128 S. 144 S. 184 S. 200
Schulerrickmeldg. | S. 129 S. 144 S. 185 S. 201
Elternrickmeldg. S. 130 S. 144 S. 187 S. 201
Kopfnoten S. 130 S. 144 S. 187 S. 202

Tab. 17. Seitenzahlen der Unterkapitel zu den verschiedenen Methoden

Tabelle 17 enthalt Angaben daruber, welche Seiten in dieser Arbeit den einzelnen
Methoden gewidmet sind. Ein quer lesen zu einzelnen Methoden soll damit erleich-
tert werden.

7.3. Einzelfallstudien

In Ergénzung zu den Daten, die fir die meisten der Schuler und Schiler-innen der

Versuchsgruppe erhoben wurden, werden die daraus gewonnenen Erkenntnisse

vertieft, indem einzelne Jugendliche ausflihrlicher betrachtet und diskutiert werden.

In erster Linie ist es Ziel der Einzelfallstudien

- die Forschungshypothesen anhand einzelner Schuler konkret zu Uberprifen und
in der Folge die Entwicklung neuer Hypothesen zu unterstitzen.

- Die quantitativen Ergebnisse zu unterstreichen, ggf. in Frage zu stellen und zu
illustrieren (vgl. Lamnek 2005, 298ff.).

Die verwendeten Forschungsmethoden sollen anhand einzelner Schiler konkrete

und realitatsnahe Gesamtbilder erzeugen, welche die Erkenntnisse der Studie veran-

schaulichen. Aus jeder Versuchsklasse sollte jedoch mindestens ein Schiler oder

eine Schulerin ausgewahlt werden.

7.4. Bedeutung der Eltern

Den groflten Einfluss auf die kindliche Entwicklung hat zweifellos das Elternhaus,
genauer gesagt die Erfahrungen, die ein Kind im Rahmen der ersten Jahre — und
damit zumeist in Kontakt und Interaktion mit den Eltern — macht. Dem elterlichen
Wert- und Uberzeugungssystem sowie dem Erziehungsstil kommen dabei weitaus
mehr Gewicht zu als z.B. der Einfluss "benachteiligter Lebensumstande”
(Schneewind 1994, 205) wie Schichtzugehorigkeit, unsichere Arbeitsbedingungen
der Eltern oder ,zerrlttete Familienverhaltnisse® (ibid.). Dies wird vor allem im Kon-
text von Sucht-, Gewalt- oder allgemeiner Gesundheitspravention in aller Literatur
betont (z.B. Schick/Cierpka 2007; Gollwitzer 2007; Halweg/Heinrichs 2007). Ein
derart prominenter Einflussfaktor sollte daher in der Pravention wie auch zur
generellen Forderung sozialer und personaler Kompetenzen unbedingt und so
frlhzeitig wie madglich genutzt werden (ibid.), z.B. durch Elternprogramme und eine
enge Zusammenarbeit zwischen Schule und Erziehungsberechtigten.
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In der vorliegenden Studie wird dieses Gebot allerdings bewusst missachtet und der
Einbezug der Eltern in das Projekt auf ein Minimum reduziert. Lediglich fur einige
allgemeine Informationen mit dem Ziel der rechtlich erforderlichen Einverstandnis-
erklarung sowie als Datenquelle (Fragebdgen, Elternrickmeldung) wurden die Eltern
mit einbezogen. Der Sinn dieses paradoxen Vorgehens ist folgender:

Selbst wenn eine intensive Elternarbeit seitens der Schule fir die Entwicklung der
Kinder zweifellos von groem Nutzen ist und die Versuchsleitung dies unbedingt fur
begrifRens- und anstrebenswert halt, sieht die Realitat in vielen Fallen anders aus.
Gerade an Sonderschulen, aber nicht nur dort, ist das Interesse der Eltern am
schulischen Geschehen oder einer gesunden und konstruktiven Entwicklung ihrer
Kinder oftmals sehr gering. Eine subjektive Einschatzung der Autorin sieht dies in
verschiedenen sozio-kulturellen Faktoren bedingt, die hier aber nicht weiter ausge-
fuhrt werden mussen.

Jedenfalls sollte diese Studie mindestens unter realitdtsnahen, eher noch 'verscharf-
ten' Bedingungen durchgeflhrt werden als unter klinisch utopischen Bedingungen,
die anschliefend wenige Rulckschlisse uUber eine tatsachliche Umsetzung des
Ansatzes im Schulalltag zulie3en. Daher diese Entscheidung.
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,Der kleine Kevin*? — Klar haben wir solche
Schuler. Haufenweise: Verwahrlost, misshan-
delt, missbraucht. Der kleine Kevin ist nur die
Spitze eines traurigen Eisbergs.*

(Felizitas Ibach, Lehrerin, 2006)

8. Teilnehmer

Die Teilnehmer der Untersuchung stellen keine Zufallsstichprobe dar, sondern
wurden im selektiven Sampling (vgl. Lamnek 2005, 191) nach folgenden Kriterien
rekrutiert:
- Schuler der achten Jahrgangsstufe
- an (a) Forderzentren fir Hoérgeschadigte, (b) Forderzentren fir den Forder-
schwerpunkt Lernen und (c) allgemeinen Schulen
- in zwei norddeutschen Bundeslandern.
Diese demografische Selektion wurde vorgenommen, um eine insoweit homogene
Population zu erhalten, dass Vergleiche zwischen den Untergruppen (s.u.) gezogen
werden konnten. Um gleichzeitig allerdings noch ein Hochstmall an Reprasentativitat
und Generalisierbarkeit zu erreichen, wurden innerhalb der teilnehmenden Schulen
und Klassen keine weiteren Auswahlkriterien angelegt, sondern jeweils alle Schiler
einer Klasse angesprochen, bzw. alle ihre Eltern und Klassenlehrer. Da es im
Einzelnen nicht kontrolliert werden konnte, wurde zumindest erhofft, dass auf diese
Weise eine Gesamtpopulation erfasst wurde, die eine deutliche Heterogenitat in
Bezug auf die erhobenen Ko-Variablen aufweist (Geschlecht, Alter, Schulart,
Schulort, Horstatus, zuséatzliche Beeintrachtigung, familidre Belastung, Ubergewicht
und Migrationshintergrund).

Insgesamt waren acht Schulen an dieser Studie beteiligt, und zwar jeweils deren
achte Klassen mit ihren Klassenlehrern und — soweit sie sich zur Mitarbeit bereit
erklarten — ihren Eltern. Aus verwaltungstechnischen Grinden konnten nicht alle
Schulen aus einem einzigen Bundesland gewonnen werden, was wunschenswert
gewesen ware, um diesen Unterschied als Storfaktor auszuschalten.

Das Forschungsdesign mit den begrenzten Ressourcen erlaubte nur einen
exemplarischen Projektdurchlauf mit einer kleinen Schulergruppe, daher musste sich
fur eine Altersgruppe entschieden werden. Grundlegend ist anzunehmen, dass sich
Erlebnispadagogik im Unterricht mit jeder Altersgruppe umsetzen lasst, wobei
logischerweise bei Schulanfangern andere Ziele, Methoden und Aufgabenstellungen
indiziert sind als bei Abiturienten, usw. Die Wahl fiel letztlich auf die Altersstufe der
achten Klassen, und zwar mit folgender Begriindung:

* Im Herbst 2006 in Bremen durch Verwahrlosung und Missbrauch getétetes zweijahriges Kind.
Bundesweiter Pressefall.
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- Die Gruppe sollte der Sekundarstufe angehdren, da die Versuchsleiterin mit
dieser Altersgruppe die meiste Erfahrung hat in den Ubungen und Methoden, die
hier auf ihre Wirksamkeit gepruft werden sollten.

- Die Schuler sollten alt genug sein, um Problemléseaufgaben auf einem hdheren
Level als Grundschulniveau zu bewaltigen, und sie sollten koérperlich grof3 und
stark genug sein, um sich bei Aufgaben z.B. auch einmal gegenseitig heben und
stitzen zu kdénnen. Aullerdem wird hierfur ein gewisses Sicherheitsbewusstsein
gefordert, das von Grundschulern nicht unbedingt erwartet werden kann.

- Achtklasser kampfen in der Regel gerade voll mit der Pubertat, und haben damit
oft auch besondere Schwierigkeiten im Sozialverhalten und Selbstverstandnis.

- In Bezug auf Sucht- und Gewaltpravention — was in der Planungsphase noch
Zielfokus fur die Kompetenzférderung war — gehéren Achtklasser wegen der in
dieser Phase starken Beeinflussbarkeit (z.B. Gruppendruck) und der Instabilitat
des im Umbruch befindlichen Selbstbildes zu einer besonders gefahrdeten
Personengruppe (KMK 2000).

Alle weiteren Details zu den Teilnehmern sind nachfolgend gruppenspezifisch erlau-

tert.

8.1. Tabellarische Ubersicht

Anzahl Anzahl Anzahl

Gruppe Schulen Klassen Schiiler

ho/hg Fo6Z/Re

Versuchsgruppe (VG)
Kontrollgruppe 1

Regelschule (KGRe)
Kontrollgruppe 2
Foérderzentrum (KGF6Z)

Gesamt
Tab. 18. Teilnehmer der Studie im Uberblick

hg beschult an einem Zentrum fir Hérgeschadigte, in den meisten Fallen
hérgeschadigt

hé  hdérend

F6Z Forderzentrum

Re Regelschule

8.2. Versuchsgruppe

Die Schule, an der die Studie durchgefuhrt wurde, wurde aus folgenden Grinden

ausgewahlt:

- Drei Parallelklassen in der achten Jahrgangsstufe, so dass fur Versuchs- und
Vergleichsgruppen identische Rahmenbedingungen (und damit minimale
Storvariablen) zu herrschen schienen (s.u.)

- Hohe Bereitschaft der Schulleitung ein solches Projekt zu erlauben und zu unter-
stutzen.

- Eine Offenheit fur Gebardensprache.

Ursprunglich sollte die gesamte Studie an dieser einen Schule durchgefuhrt werden,

mit einer Versuchs- und zwei Parallelklassen als Kontrollgruppen. Es stellte sich

allerdings heraus, dass die drei Klassen weitgehend in Schularten (eine Realschul-,
eine Hauptschul- und eine Foérderklasse) getrennt waren, so dass ein Vergleich zwi-
schen ihnen bei einem so erheblichen Einflussfaktor von vorneherein an seiner

Validitat zweifeln lieRe. Zudem bekundeten alle drei Klassenlehrerinnen deutliches
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Interesse daran, dass gerade ihre Klasse als Interventionsklasse ausgewahlt wirde.
Daher wurde die Studie schliel3lich dahingehend ausgedehnt, dass alle drei Klassen
— und spater noch eine nachfolgende — als Versuchsklassen herangezogen wurden
und dafir an umliegenden Schulen nach Vergleichsklassen unterschiedlicher Schul-
arten gesucht wurde.

Die Versuchsgruppe bestand letztlich aus vier achten Klassen eines Férderzentrums
fur Gehorlose und Schwerhérige in Norddeutschland. Diese Personengruppe war
gewahlt, da die Versuchsleiterin selbst in der Horgeschadigtenpadagogik beheimatet
ist. Allerdings sind die speziellen Ziele des Forderschwerpunkts Hoéren (vgl. Kap. 1)
nicht Gegenstand dieser Untersuchung: In der Intervention wurde keinerlei gezielte
Sprachférderung vorgenommen, weder laut- noch gebardensprachlich. Die Ver-
suchsleiterin beherrscht zwar Deutsche Gebardensprache (DGS) und Lautsprach-
begleitende Gebarden (LBG), und beide Systeme wurden neben Lautsprache flexibel
eingesetzt, um den individuellen Kommunikationsbedurfnissen der einzelnen Ju-
gendlichen gerecht zu werden. Die Konzentration der Intervention und Kompetenz-
forderung lag jedoch klar auf dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung, und der Bedarf in diesen Forderbereichen Uberwog bei vielen Versuchs-
schulern dem der Horsprachférderung, wie auch die fur Einzelfallstudien ausgewahl-
ten Jugendlichen zeigen.

8.3. Einzelfallstudien

Wie bereits in Kapitel 7 erlautert, sollte die flachendeckende Datenerhebung mit
detailreicheren Einzelfallstudien erganzt werden. Hierfir wurden die Klassen-
lehrerinnen gebeten, Schiler oder Schilerinnen auszuwahlen, die sie fir 'geeignet'
hielten. Die Entscheidung und zugrunde gelegten Kriterien blieben dabei ganz den
Lehrkraften Uberlassen, damit die Versuchsleiterin nicht durch bewusste oder unbe-
wusste Auswabhlkriterien Einfluss nehmen konnte. In anschlieenden Gesprachen
wurde allerdings klar, dass die Mehrzahl dieser Schuler wegen erheblicher Auf-
falligkeiten ausgewahlt wurden, also als Exerzierbeispiele flir den Erfolg dieses
Ansatzes besondere Herausforderungen darstellen. Wie sich dies im Einzelnen
aulerte, wird auf den kommenden Seiten erlautert.

Lediglich zwei Schulerinnen wiesen kein gravierendes Storverhalten im schulischen
Rahmen auf. Sie wurden aufgenommen, da Uber alle anderen ihrer sehr kleinen
Klasse ebenfalls Einzelfallstudien geflihrt wurden.

Hier ein kurzer Zahlen-Uberblick auf die insgesamt zehn Schiilerinnen und Schiiler:

Altersstreuung: 11;11 - 16;02 (Jahre; Monate)
Geschlechterverteilung: 6 m, 4w
Schulart: 2 Forder-, 7 Haupt-, 1 Realschuler

Zur Wahrung des Datenschutzes sind die Namen der Schiler geandert. Zudem sind
personliche Informationen bewusst allgemein gehalten, da der Pool, aus denen die
Einzelfallschller ausgewahlt wurden, recht klein ist, und auch Insidern eine konkrete
Identifizierung der Schuiler moglichst erschwert werden soll.

Als Datenquelle dienten informell erhobene Aussagen und Einschatzungen der Lehr-
krafte (wortliche Formulierungen stehen in Anfliihrungszeichen), die Auffélligkeiten in
der Schule konnten allerdings von der Versuchsleiterin selbst beobachtet werden.
Vor der Veroffentlichung wurden die Schulerbeschreibungen von den entsprechen-
den Lehrerinnen gelesen und nach Bedarf korrigiert.
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Soren

Alter bei Interventionsbeginn: 13 Jahre, 9 Monate
Schulart: Realschule
Hintergrund:

Soren stammt aus einer gutburgerlichen Familie, besondere Belastungen sind nicht
bekannt. Er ist hochgradig schwerhorig und kommuniziert lautsprachlich.

Auffélligkeiten in der Schule

Im Unterricht fallt S6ren dadurch auf, dass er sich nicht an Regeln halt, dazwischen
ruft und auf andere Weise bewusst stort und provoziert. Er wirft Gegenstande durch
den Raum, ist bei vielen Handlungen auffallig laut, lacht und redet abfallig Gber
andere. Er streitet sich gerne lautstark mit Klassenkameraden, auch wahrend des
Unterrichts. Die Klassenlehrerin aufert die Hypothese, diese Verhaltensweisen seien
Ausdruck eines hohen Bedurfnisses nach Geltung und Aufmerksamkeit, mit dem er
Unsicherheiten zu verdecken suche.

Auswahlkriterium der Klassenlehrerin

Die Stérung, die Soérens Verhalten flur den Unterricht und die anderen Schuler
darstellt, ist erheblich. Mit ihrem padagogischen und disziplinarischen Inventar
konnte sie ihn bisher nicht zu einer nennenswerten positiven Verhaltensanderung
bewegen. Diese erhofft sie sich vom erlebnispadagogischen Ansatz.

Individuelles Forderziel
Mehr Kooperationsbereitschaft, weniger destruktives Verhalten.

Norbert

Alter bei Interventionsbeginn: 14 Jahre, 7 Monate
Schulart: beschult nach Forderlehrplan
Hintergrund

Norbert wohnt mit seinem einige Jahre alteren Bruder bei den Eltern. Vor Kurzem
wurde bekannt, dass der Bruder, mit dem Norbert anscheinend sogar ein Zimmer
teilt, diesen regelmaRig sexuell missbraucht, was die Lehrkrafte seit Langerem
beflrchtet hatten. Obwohl der Klassenlehrer umgehend das Jugendamt alarmierte,
anderte sich an der personlichen Situation und Wohnkonstellation Norberts tber
Monate hinaus nichts! Die Eltern zeigen keinerlei Kooperationsbereitschaft. In Bezug
auf das Forschungsprojekt hat der Lehrer Zweifel, ob Norbert wahrend des gesamten
Interventionszeitraumes zur Verfligung steht, da er hofft, dass Norbert schnellst-
mdglich einen mehrwochigen Aufenthalt in einer Kinder- und Jugendpsychiatrie
antreten kann.

Er ist hochgradig schwerhorig und tragt ein Cochlear-Implantat. Er redet wenig, und
laut Ansicht des Klassenlehrers kdonnte seine Lautsprachkompetenz deutlich besser
sein, wenn sie starker gefordert wirde.

Auffélligkeiten in der Schule

Norbert ist insgesamt ein stiller Schuler, an manchen Tagen ist er aber komplett
'weggetreten' und reagiert nicht oder kaum auf Ansprache oder er bricht korperlich
zusammen, zittert und muss sich Ubergeben. Manchmal erzahlt Norbert freizigig
Uber sexuelle Aktivitdten mit seinem Bruder. In letzter Zeit wurde er auf dem
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Schulgelande bei angedeuteten sexuellen Handlungen leicht Ubergriffiger Art
erwischt.

Auswabhlkriterium des Klassenlehrers

Der Forderbedarf ist offensichtlich und Ubersteigt bei Weitem das Mal} des von
Schule Leistbaren. Es ist umfassende therapeutische Hilfe vonndten, und die
Hoffnung des Lehrers ist, dass bis zum Greifen der klinisch-therapeutischen
Malinahmen die erlebnispadagogischen Angebote vielleicht ein winziges Stlck
Abhilfe leisten kdnnen.

Individuelles Férderziel
Ich-Starke, den eigenen Korper als positiv erleben, Entscheidungsfahigkeit.

Hartmut

Alter bei Interventionsbeginn: 14 Jahre, 2 Monate
Schulart: Hauptschule
Hintergrund

Hartmut lebt mit seiner Mutter und einem viel jingeren Geschwisterteil zusammen.
Die Mutter ist allein erziehend, sehr jung und mit Hartmuts Verhalten vollig Uber-
fordert. Eine Zeit lang fand bereits eine Unterstitzung durch eine horgeschadig-
tenspezifische Erziehungshelferin (SPFH) statt, diese endete jedoch ohne einen fur
die Klassenlehrerin erkenntlichen Grund oder Erfolg. Von seiner kognitiven Kapazitat
her kbnnte Hartmut Realschiler sein, doch sein Lern- und Arbeitsverhalten verhin-
dern dies. Seine gesamte Familie ist gehdrlos, er ist mit Gebardensprache aufge-
wachsen.

Auffélligkeiten in der Schule

Er lenkt andere ab, indem er sich als Clown auffuhrt, was die Mitschuler allerdings oft
nicht lustig, sondern nervend und stérend finden. Wird er angesprochen, tut er
bisweilen als verstinde er nicht recht oder hatte nicht wahrgenommen, dass ein
Erwachsener mit ihm spricht — besonders, wenn der Gesprachsinhalt unangenehm
fur ihn ist. Er stort lauthals und anhaltend den Unterricht, tut dann aber unschuldig
und will alle Schuld auf andere schieben oder demonstriert einen Moment lang
Einsichtigkeit, beginnt danach aber wieder von Neuem. AuRerdem verhalt er sich
respektlos Erwachsenen und Mitschilern gegenlber und geniel3t Schadenfreude.

Auswabhlkriterium der Klassenlehrerin

Hartmut stellt fir die Klasse und die Lehrerin eine wiederkehrende Stérung und
Herausforderung dar. Tage, an denen er krank ist, werden von allen als Erholung
erlebt, und sind viel ertragreicher. Die Lehrerin sieht dringenden Handlungsbedarf,
fuhlt sich aber — wie auch die anderen Lehrer, die Hartmut unterrichten — mit ihren
Moglichkeiten bisweilen Uberfordert.

Individuelles Férderziel
Mehr Kooperationsbereitschaft, weniger destruktives Verhalten.

Delya
Alter bei Interventionsbeginn: 14 Jahre, 7 Monate
Schulart: beschult nach Forderlehrplan
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Hintergrund

Delya ist Tochter einer Asylantenfamilie aus dem Balkan. Sie hat eine zweieiige
Zwillingsschwester, die ebenfalls das Forderzentrum besucht. Beide sind resthorig
und lernbehindert. In ihrer Heimatkultur haben Tochter nicht den gleichen Wert wie
Sohne, was in Delyas Fall um ein Vielfaches verstarkt wird durch ihre beiden
Behinderungen. Die Familie hat in Deutschland keine feste Aufenthaltsgenehmigung
und ist standig von Abschiebung bedroht. Fur diese belastende Situation gibt sich
Delya wegen ihrer Behinderungen die Schuld und hat mindestens einen Suizid-
versuch hinter sich.

Auffélligkeiten in der Schule
In der Schule ist Delya tberhaupt nicht auffallig, sondern eher Uberangepasst und
still.

Auswabhlkriterium des Klassenlehrers

Der Klassenlehrer hat den Eindruck, dass Delya uber gute Ideen und Kompetenzen
verfugt, diese aber von ihrer psychischen Last erdrickt werden. Er winscht sich fur
sie einen geschltzten Rahmen, in dem sie etwas "aufblihen" kann.

Individuelles Forderziel
Mehr Eigeninitiative, aus sich herauskommen.

Antonia

Alter bei Interventionsbeginn: 13 Jahre, 9 Monate
Schulart: Hauptschule
Hintergrund

Antonia lebt seit Jahren bei Pflegeeltern, die flr ihre Geduld und liebevolle Flirsorge
von der Lehrerin in hochsten Tonen gelobt werden. Antonia weist eine klinisch
diagnostizierte Nahe-Distanz-Problematik auf, wegen der sie auch in
verhaltenstherapeutischer Behandlung ist. Zudem fallt es ihr extrem schwer
abzuwarten und Handlungs- oder Sprechimpulse zu unterdricken. Antonias
Schwerhdrigkeit ist mittelgradig.

Auffélligkeiten in der Schule

Antonia tritt korperlich sehr nah an Mitschuler wie auch Erwachsene heran, verhalt
sich "aufdringlich" und hat angeblich einem Lehrer einmal an den Po gegriffen. Sie
redet ungefragt auf Personen ein, selbst wenn diese offensichtlich beschaftigt oder in
einem Gesprach sind. Sie folgt manchmal Handlungsimpulsen, die im Hinblick auf ihr
Alter und allgemeine kognitive Reife nur schwer nachzuvollziehen sind (z.B.
Gegenstande abreilen oder bemalen, Eigentum anderer verstecken).

Auswabhlkriterium der Klassenlehrerin

Das gesamte Kollegium und eine nicht unbetrachtliche Anzahl Schiler sind
inzwischen genervt von den beschriebenen Verhaltensweisen. Eine Reduktion ware
wunschenswert.

Individuelles Férderziel
Konzentrationsvermdgen starken, Durchhaltevermdgen / Ausdauer, aufdringliches
Verhalten bzw. Distanzlosigkeit abbauen.
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Lukas

Alter bei Interventionsbeginn: 15 Jahre, 6 Monate
Schulart: Hauptschule
Hintergrund

Bei Lukas liegt eine Form von Autismus vor, weswegen er auch wohnortnah eine
schulunabhangige Forderung erhalt. Zusatzlich ist Lukas mittelgradig schwerhorig. Er
kommuniziert rein lautsprachlich.

Auffélligkeiten in der Schule

Lukas ist prinzipiell recht zurtckhaltend, hat zwar oft gute Ideen, aulert sie aber
nicht. Daftr verbringt er bisweilen ganze Unterrichtsstunden damit Tiergerausche zu
imitieren, worlber sich seine Klassenkameraden manchmal freuen, manchmal
beschweren. Wird es ihm im Unterricht oder in den Pausen zu turbulent, zeigt er
deutliches Rickzugsverhalten, bei zu viel kérperlicher Nahe bis hin zu apathischem
Verhalten.

Auswahlkriterium der/s Klassenlehrers/In
Die Lehrerin interessiert, in wie weit Jugendliche mit einer speziellen Problematik wie
Lukas aus einem erlebnispadagogischen Ansatz profitieren kénnen.

Individuelles Férderziel
mehr Eigeninitiative entwickeln, Verweigerungshaltung abbauen, 6fter eigene Ideen
aulern.

Yzgan

Alter bei Interventionsbeginn: 14 Jahre, 0 Monate
Schulart: Hauptschule
Hintergrund

Yzgans Familie stammt aus einem Land im nahen Osten, sie wohnen jetzt in einem
"Auslanderghetto” der Stadt. Er hat vier weitere Geschwister, ein alterer Bruder da-
von besucht ebenfalls das Foérderzentrum. Beide berichten wiederholt von kriminellen
Aktivitaten und nachtlichen Schlagereien. Der Vater sitzt gerade fur sechs Jahre im
Gefangnis.

Yzgan ist hochgradig schwerhorig, Horgerate lehnt er aber ab, weil er sie angeblich
nicht braucht. Ohne ist er allerdings stark auf das Mundbild angewiesen und verpasst
viel vom Unterrichtsgeschehen.

Auffélligkeiten in der Schule

Yzgan ist sehr extrovertiert, wird ofter beim streiten oder raufen erwischt und fallt im
Unterricht durch eine hohe motorische Unruhe und Storbereitschaft auf. Es fallt ihm
schwer auf seinem Platz sitzen zu bleiben und/oder sich mehr als zehn Minuten lang
zu konzentrieren. Er 1auft herum, verlasst den Raum oder gar das Schulgelande, wirft
Gegenstande durch die Gegend, usw. Er ist in dieser Hinsicht sehr kreativ.
Ermahnungen, Strafandrohungen bzw. -verkindungen interessieren ihn nicht im
Geringsten. Der Kontaktpolizist der Schule hatte bereits bei mehreren Gelegenheiten
(Sachbeschadigung, u.a.) mit Yzgan und seinem Bruder zu tun.

Auswahlkriterium der/s Klassenlehrers/In
Da das Elternhaus in padagogischer Hinsicht nur einen denkbar schlechten Einfluss
ausubt, und von der Schule ergriffene Erziehungsmaflnahmen in keiner Weise
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unterstitzt, ist die Lehrerin dankbar fur jede Initiative oder Idee, die Verhalten und
Motivation von Yzgan in eine positivere Richtung lenken kdnnte.

Individuelle Férderziele
mehr Teamfahigkeit entwickeln, Konzentrationsfahigkeit starken, Durchhaltevermo-
gen erweitern.

Alexej

Alter bei Interventionsbeginn: 16 Jahre, 2 Monate
Schulart: Hauptschule
Hintergrund

Alexej lebt in einer nicht harmonischen Patchworkfamilie, sein leiblicher Vater ist vor
zwei Jahren verstorben. Die Familie stammt aus Russland, Alexej selbst spricht nur
eingeschrankt deutsch. Zudem hat er eine Lese-Rechtschreib-Schwache, die er aber
gerne auch als Ausrede vorschiebt, um nicht schreiben oder lesen zu mussen.

Auffélligkeiten in der Schule

Fir sich alleine ist Alexej ruhig und nur ein wenig phlegmatisch. Von Yzgan lasst er
sich allerdings schnell ablenken, zu erheblichem Storverhalten und Unfug anstiften
und bisweilen von diesem als Handlanger missbrauchen.

Auswabhlkriterium der/s Klassenlehrers/In

Etwas mehr Bewegung und Aktivitat wurden Alexej sicher gut tun. Zudem konnte die
Forderung dazu flhren, dass er sich weniger von Yzgan beeinflussen lasst und mehr
Eigeninitiative entwickelt.

Individuelles Férderziel
Lethargie abbauen, mehr Eigendynamik entwickeln, mehr Selbstbewusstsein, um ei-
gene ldeen und Vorstellungen zu artikulieren.

Annika

Alter bei Interventionsbeginn: 13 Jahre, 5 Monate
Schulart: Hauptschule
Hintergrund

Hier gibt es wenig Nennenswertes. Annikas Eltern leben getrennt, sie lebt bei ihrer
Mutter, hat aber Kontakt auch zum Vater. Sie ist mittelgradig schwerhorig.

Auffélligkeiten in der Schule

Annika kommt haufig ohne Hausaufgaben in die Schule und liefert daflir unglaub-
wurdige Erklarungen. Auf eine Rige hin demonstriert sie zwar Einsicht und Reue,
kommt oft aber bereits am folgenden Tag wieder mit unerledigten Aufgaben. Zudem
ligt sie den Lehrern bisweilen schamlos ins Gesicht. Sie arbeitet im Unterricht zwar
interessiert und fleilRig mit, ist aber schnell verstimmt, wenn etwas nicht nach ihrem
Willen geht.

Auswahlkriterium der/s Klassenlehrers/In
Dringenden Bedarf wie bei den anderen Schilern sieht die Lehrerin bei Annika zwar
nicht, doch konnte vielleicht einiges von ihrem "zickigen Verhalten" verschwinden.

Individuelles Férderziel
Erweiterung ihrer Frustrationstoleranz.
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Maike

Alter bei Interventionsbeginn: 11 Jahre, 11 Monate
Schulart: Hauptschule
Hintergrund

Bei Maike gibt es kaum Besonderheiten zu berichten. Sie ist mit Abstand die jungste
Schulerin der Jahrgangsstufe und wird nach dem Lehrplan der siebten Klasse
beschult. Sie hat eine Lese-Rechtschreib-Schwache und ist voll hérend.

Auffélligkeiten in der Schule
Ebenfalls keine wirklichen. Sie verhalt sich im Vergleich zu den Mitschulern eher
unreif, "ist schnell beleidigt bzw. eingeschnappt".

Auswahlkriterium der/s Klassenlehrers/In
Diese Schilerin wird lediglich in die Einzelfallstudien mit aufgenommen, da sie sonst
die einzige in ihrer kleinen Klasse ware, die dies nicht ist.

Individuelles Férderziel
Erweiterung ihrer Frustrationstoleranz.

8.4. Kontroligruppen

Es wurden drei Kontrollgruppen mit verschiedenen Beschulungsorten gebildet, die
fur die Studie jeweils unterschiedliche Funktionen Gbernehmen. Die Kontrollgruppen
erhielten keine Intervention und nahmen lediglich an der Fragebogenerhebung teil.

Kontrollgruppe 1: Schiiler an einem Férderzentrum Héren

Um die Wirksamkeit der Intervention zu Uberprifen, musste eine Kontrollgruppe mit
madglichst ahnlichen Einflussfaktoren wie jeden, die bei der Versuchsgruppe be-
stehen, zusammengestellt werden. Daher wurden die umliegenden Forderzentren fur
Horgeschadigte kontaktiert und um ihre Mithilfe gebeten. Drei Bildungszentren
sagten zu, welches eine Summe von zehn achten Klassen ergab.

Kontrollgruppe 2: Schiiler an einem Férderzentrum Lernen

Zusatzlich konnte die achte Klasse eines 'Forderzentrum Lernen' fur die Studie
gewonnen werden. Die Schuler dort weisen einen sonderpadagogischen Forder-
bedarf mit dem Schwerpunkt ,Lernen’ (vgl. Kap. 1) auf. Sie sind alle hérend. Mit 16
Schulern ist dies die kleinste der drei Kontrollgruppen.

Kontrollgruppe 3: Regelschiiler

Um die Hypothese zu Uberprifen, dass bei Schulern mit einer Horschadigung oder
anderen Beeintrachtigungen ein erhohter Forderbedarf an Sozial- und Personal-
kompetenzen vorliegt, musste eine Gruppe von Schuilern an allgemeinen Schulen in
die Untersuchung aufgenommen werden. Hierflr wurden die Schulen in der naheren
Umgebung der Versuchsschule kontaktiert und die Schulleitungen um ihre Bereit-
schaft zur Kooperation gebeten. Drei Schulen zeigten Interesse und nahmen an der
Fragebogenerhebung teil.
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8.5. Eltern

Wie aus der Sucht- und Gewaltpravention bekannt ist (vgl. Kap. 2.5.), kommt den
Eltern bei der Forderung sozialer und personaler Kompetenzen ihrer Kinder eine
zentrale Rolle zu (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg
1996, 25). Fur diese Arbeit wurde allerdings bewusst keine Elternarbeit vorge-
nommen, um den Ansatz unter verscharften aber leider in vielen Fallen auch realen
Bedingungen zu prifen: Denn leider entspricht das Interesse und Engagement der
Eltern oftmals nicht dem winschenswerten Ideal, und manch ein Lehrer hat Mihe,
die Eltern seiner Schuler zur Anwesenheit bei Elternabenden zu bewegen
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg 1996, 24; Meyer 0.J.;
und Berichte diverser Kollegen).

Gleichwohl sollten die Eltern als Datenquelle genutzt werden, um zu ermitteln, ob
durch die Intervention erzeugte Veranderungen der Schiler sich auch in ihrem
aulRerschulisches Verhalten bemerkbar machten.

Die Eltern der Kontrollgruppen wurden in die Fragebogenerhebung mit einbezogen,
um einerseits eine mehrperspektivische Sicht auf jeden einzelnen Schiler zu
erhalten, und andererseits zwischen den einzelnen Versuchs- und Kontrollgruppen
umfassendere Vergleiche ziehen zu kdnnen.

Grundsatzlich waren daher alle Eltern der teilnehmenden Schiler, gleich ob in der
Versuchs- oder einer Kontrollgruppe, angesprochen, an der Studie teilzunehmen. Da
bei Beginn der Studie von den insgesamt 343 Schuilern nur ein einziger volljahrig
war, musste zudem eine Einverstandniserklarung der Eltern eingeholt werden.

Die Kontaktaufnahme zu den Eltern der Versuchsklassen erfolgte Monate vor
Interventionsbeginn mittels eines Informationsbriefes mit Rickmeldeabschnitt
(Anlage IV, Datei Elternbrief_Erstkontakt.pdf), der ihnen von den Klassenlehrerinnen
an einem Elternabend personlich Uberreicht wurde. In der Vorabsprache dazu
erachteten die Lehrkrafte es nicht fur erforderlich, dass sich die Versuchsleiterin zu
diesem ersten Termin bereits selbst vorstellte. Ein persodnliches Treffen mit der
Moglichkeit Fragen 0.8. zu beantworten ergab sich bei einem spateren Elternabend.
Bei den Kontrollgruppen erfolgte die Abfrage der Einverstandniserklarung im Zuge
des ersten Fragebogendurchlaufs: Zusammen mit dem Elternfragebogen erhielten
sie ein Begleitschreiben mit Informationen und ebenfalls einem Rickmeldeabschnitt
(Anlage |, Datei Brief | Eltern.pdf), der Uber die Schule an die Versuchsleiterin
zurickgesandt wurde. Ein personliches Treffen ergab sich mit dieser
Personengruppe zu keinem Zeitpunkt. Es bestand zwar seitens der Versuchsleitung
das Angebot zu einem solchen — z.B. im Rahmen eines Elternabends, um nach
Abschluss der Erhebung die Ergebnisse und Erkenntnisse vorzustellen und ggf.
individuelle Fragen oder Einzelwerte ihrer Kinder zu besprechen, doch war das
Interesse daran seitens der Eltern zu gering.

8.6. Lehrer

Die Klassenlehrer und -lehrerinnen der Versuchsgruppe sind verstandlicherweise
von zentraler Bedeutung fur diese Studie, und zwar sowohl in der Vorbereitung als
auch in der Durchfiihrung und Evaluation. Der Kontakt zu ihnen erfolgte Uber die
Schulleitung, die die Autorin bereits im Vorfeld fur ihr Forschungsprojekt gewinnen
konnte. An der Versuchsschule selbst wurden Daten von drei Klassenleiterinnen und
zwei Klassenleitern erhoben. Diese Gesamtzahl von funf Lehrkraften bei nur vier
teilnehmenden Klassen ergibt sich durch einen Klassenlehrerwechsel zu Beginn des
Projekts. AuRBerdem wurden nach Abschluss der Interventionsphase mit drei
zusatzlichen Lehrerinnen Interviews erhoben. Dabei handelte es sich um Lehrkrafte,
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die zu mindestens einer der Versuchsklassen uber den Interventionszeitraum
regelmafdigen und intensiven schulischen Kontakt hatten und sich in der Lage sahen,
eventuelle Veranderungen der Schiler zu benennen bzw. zu bewerten.

Der Kontakt zu den Klassenleiterinnen der Kontrollklassen erfolgte jeweils Uber eine
formelle Anfrage an die jeweilige Schulleitung. Erwlnscht war dabei, dass sich
moglichst alle Klassenleiter der achten Jahrgangsstufe an der Fragebogenerhebung
beteiligen.
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"Sei neugierig, sei sensibel, sei offen."
(W. Kudera)

9. Methoden

Um zu erforschen, auf welche Bereiche sich der eUA wie auswirkt, wird eine
Kombination aus qualitativen und quantitativen Methoden angewendet. Mit einer
Mischung aus Selbst- und Fremdbewertung werden dabei verschiedene Perspekti-
ven der beteiligten Personengruppen eingefangen. Zudem wird dem Rat Kleinigs
gefolgt, "die Verwissenschaftlichung von Alltagstechniken" (Kleining 1995, 265) zur
Entwicklung weiterer Verfahren zu nutzen, indem maoglichst viele innerhalb der
gegebenen Rahmenbedingungen umsetzbare Erhebungsmethoden genutzt wurden.

9.1. Ubersicht

Tabelle 19 stellt die Methoden in einer Ubersicht stichwortartig vor. GemaR Mayring
(2002) wird dabei in Erhebungs-, Aufbereitungs- und Auswertungsverfahren
unterschieden. In der ersten Spalte (VKI) ist notiert, welche der vier Versuchsklassen
mit der jeweiligen Methode erfasst wurde.

Die Methoden Tagesbewertung, Individualziele, Stimmungsabfrage und Selbstbe-
wertung wurden lediglich mit Versuchsklasse IV angewendet, da sie aus der Suche
nach Alternativen fur Videoaufzeichnungen entstanden, die in den Versuchsklassen |
bis Ill durchgefihrt wurden. Wegen zu vieler Stérfaktoren waren die so erhobenen
Daten allerdings nicht hinreichend fur eine Auswertung nutzbar, so dass auf diese
Methode im zweiten Durchlauf verzichtet wurde und sie im Folgenden auch nicht
mehr aufgefuhrt wird.

Erhebungs- Aufbereitungs- Auswertungs-

verfahren verfahren verfahren
- offene, teilstruk- - Wortliche zusammenfassende
turierte, problem- Transkription qualitative Inhalts-
zentrierte (Schriftdeutsch) analyse
Interviews - als Word-
:_netz:s;;ws II\', - post test und Dokumente
follow-up

- Aufzeichnung
mittels Tonband
bzw. Videokamera
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Bewertungs
tabelle

Tages-
bewertung

Individual-
Ziele

Fragebogen

Stimmungs-
abfrage

Selbst-
bewertung

Schilerriick
-meldungen

Elternriick-
meldungen

Kopfnoten

im Rahmen des
Interviews |

tabellarische Dar-
stellung in Word

Mittelwerte
Verbaler

IV | - vierstufiges Rating Datenvergleich
durch die Lehrer
- Vierstufiges tabellarische Zu- - Mittelwerte
Rating durch sammenstellung in - Differenzen
v Klassenlehrerin Excel - Tendenz
- Ausgedrucktes
Formular
- Informelle Liste, tabellarische Dar- In Form der
- Formulierung der | stellung in Excel und | Erfolgsbewertung
Ziele durch Word durch die Lehrkraft
Y, Klassenlehrerin
- Erfolgsbewertung
mittels dreistufi-
gem Rating durch
Klassenleiterin
- Multiple Choice, - elektronische - Haufigkeiten
vierstufige Antwor- Datenverarbeitung | - Reliabilitatsanalyse
tskala drei Frage- in Excel und SPSS ANOVA mit Post-
I- bogenwellen (préa | - Originalfragebdgen Hoc-Tests
v test, post test, in Ordnern archi- - GLM Messwdh. mit
follow-up) viert Levene- und Post-
- versch. Fragebo- Hoc-Tests
gen und Gruppen - weitere
- Schiler 'punkten’ | - Punktantworten mit | - Mittelwerte
auf DinA4-Blatt Lineal abgemessen | - Liniendiagramm
- ordinale Symbol- und metrisch - Verbaler
v Skala quantifiziert Datenvergleich
- Tabellarische Er-
fassung der Werte
in Excel/ Word
- Schiler 'punkten’ | - Punktantworten mit | - Mittelwerte
auf DinA3-Blatt Lineal abgemessen | - Liniendiagramm
- ordinale Symbol- und metrisch - Verbaler
v Skala quantifiziert Datenvergleich
- Tabellarische Er-
fassung der Werte
in Excel/Word
- mundliche - Wortliche Trans- - Zusammenfassung
Abfrage kription (Schrift- nach Kategorien
I- | - Diktiergerat deutsch) - Auszahlung bei
v - elektronische Da- Mehrfachnennung-
tenverarbeitung in en
Word
- schriftliche Abfra- | tabellarische Zusam- | - Zusammenfassung
I- ge (Elternbrief) menstellung in Word nach Kategorien
v |- 2 Fragen - Auszahlung bei
Mehrfachnennunge
n
Abschrift aus den - Umwandlung in - Vergleich der
I- Zeugnissen vor Zahlenwerte Mittelwerte
Y, Interventionsbeginn | - elektronische - Liniendiagramm

und direkt nach
Interventionsende

Datenverarbeitung
in Excel

Tab. 19. Die verwendeten Forschungsmethoden im Uberblick
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Die nun folgenden Ausfihrungen zu den einzelnen Methoden beginnen z.T. mit einer
unkommentierten Ubersicht, die als Struktur- und Lesehilfe dienen soll.

9.2. Interviews

gezielte und detaillierte qualitative Auswertung der Intervention

Ziel .
aus Lehrersicht
Erhebung offenes, teilstrukturiertes, problemzentriertes Interview
Inhalt po__sitive Auswirkungen, gezielte Einsatzmdglichkeiten, offene
Winsche
Zielgruppe Klassenlehrerlnnen der Versuchsklassen und weitere
Lehrkrafte mit regelmaRigem Kontakt zu den Versuchsklassen
Zeitpunkte Interv@ew I: zu t2
Interview Il zu t3
Aufbereitung wortliche Transkription (Schriftdeutsch)
Auswertung zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse

Tab. 20. Uberblick Lehrerinterviews

Ziel

Die Lehrer sind diejenigen Personen, welche die Schiler in dem Kontext erleben, in
dem die Intervention stattfindet, so dass von ihnen unbedingt eine detaillierte
Ruckmeldung eingefangen werden sollte. Interviews bieten im Gegensatz zu
Fragebdgen, Ratings oder anderen Methoden die Mdglichkeit offene Fragen zu
stellen und je nach Gesprachsverlauf gezielt nachzufragen. Denn die potenziellen
Wirkungen, Vor- und Nachteile des Ansatzes sind so vielfaltig, dass nur mit einem
offenen und flexiblen Erhebungsverfahren die nicht erfassten 'blinden Flecken'
minimiert werden konnen.

Erhebungsverfahren

Fur das Interview | wurde die Form des problemzentrierten Interviews gewahlt, das
einen Fokus auf spezielle Themenbereiche und Faktoren legt, gleichzeitig aber
flexibel und offen auf die individuellen Auerungen der Interviewten eingehen kann
(Lamnek 2005; Mayring 2002). Als Unterform teilstrukturierter Interviews erfullt es
folgende Merkmale:

- Es gibt keine Antwortvorgaben, die Befragten sind also frei in Ihren AuRerungen
und Formulierungen. Es handelt sich daher um ein offenes Interview (vgl. Mayring
2002, 66).

- Bei Bedarf werden klarende Nachfragen gestellt, die Uber den Interviewleitfaden
hinausgehen.

-  Wo dies zweckdienlich erscheint, werden zudem erganzende Fragen gestellt
(Hopf 1995, 176).

Von dem bei Lamnek (2005, 365f.) vorgeschlagenen vier- bzw. finf Phasen-Modell
wird allerdings abgewichen: Aufgrund einer erwarteten Interviewdauer von 45 bis 90
Minuten soll die Einleitungsphase kurz gehalten und die allgemeine und spezifische
Sondierung Ubersprungen werden. Denn Interviewerin und befragte Lehrerlnnen ha-
ben zum Zeitpunkt des Interviews | bereits monatelang miteinander gearbeitet und
einen informellen Austausch Uber das Projekt gefihrt. Den Kern des ersten Inter-
views bilden daher eine Reihe direkter Fragen (siehe Anhang |, Datei Leitfaden_fiir_
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Interview_I.pdf), die aber gezielt offen formuliert sind und bei Bedarf durch Verstand-
nisfragen erganzt werden konnen.

Das Interview Il soll als Follow-up dienen und ist vom Umfang her viel kiirzer ange-
setzt. Es enthalt nach einer kurzen Einleitung vier direkte Fragen, von denen die
ersten drei offen formuliert sind und die vierte ein Antwortformat vorgibt ("Ja,
namlich..." / "Nein, weil..."). Auch hierfur ist der Interview-leitfaden in Anhang | (Datei
Leitfaden_fiir_Interview_lIl.pdf) beigefugt.

Inhalt

Interview | bezieht sich auf die Ansichten der Lehrkrafte Gber Methoden und Erfolg
der MalRnahme sowie erforderliche Rahmenbedingungen fur eine flachendeckende
Umsetzung. Um zu ermitteln, worin — wenn Uberhaupt — die beteiligten Lehrkrafte
den besonderen Gewinn des erlebnispadagogischen Unterrichtsansatzes sehen (=
Forschungsfrage 9), werden mehrere Fragen in diese Richtung gestellt. Zudem
kdnnen zusatzliche Themen angesprochen werden, die im Laufe der Interventions-
zeit auftauchen und Schwierigkeiten oder nachdenkliche Gesprache erzeugen. Damit
fokussiert Interview | nicht nur die anfanglichen Forschungsfragen, sondern kann
daruber hinaus auf verschiedene Aspekte des Projekts eingehen.

Interview Il geht der Frage nach, welche der im Interview | berichteten Verande-
rungen der Schiler ein Schulhalbjahr danach noch zu erkennen sind bzw. sich
verstarkt haben, und in wie weit die Lehrkrafte versuchen, seit Interventionsende den
eUA fortzufiihren.

Zielgruppe

Wenn moglich sollen alle Klassenleiter der Versuchsklassen sowie ggf. weitere Lehr-
krafte (s.u.) getrennt voneinander interviewt werden.

Bei der Zielgruppe handelt es sich damit im Sinne Lamneks (2005, 386) um ein The-
oretical Sample, da die Lehrkrafte von der Versuchsleiterin gezielt angesprochen und
um ihre Bereitschaft zum Interview gebeten werden. Allerdings sollen samtliche
Klassenlehrer der Versuchsklassen interviewt werden, so dass zumindest innerhalb
dieser kleinen Gruppe kein 'blinder Fleck' durch subjektive Selektion entstehen kann.
Als zusatzliche Lehrkrafte sollen solche Lehrer um ein Interview gebeten werden, die
wahrend der Interventionszeit mit mindestens einer der Versuchsklassen regel-
malfligen Unterricht und Kontakt haben.

Zeitpunkte

Interview | soll direkt nach Abschluss der Interventionsphase durchgeflihrt werden
(t2), und Interview Il als Follow-up ein Schulhalbjahr danach (t3).

Aufbereitung

Alle Interviews sollen auf Tonband aufgezeichnet, wortlich (in Schriftdeutsch) trans-
kribiert werden und als Textdateien gespeichert fur die Auswertung zur Verfigung
stehen.
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Auswertung

Die Auswertung soll mit einer zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse er-
folgen (Mayring 1995, 211f.; 2002, 96 und 114ff.; Lamnek 2005, 517ff.). Begrindung:
Es interessieren nur inhaltliche Aspekte, keine paraverbalen, kontextuellen, o.a.

- Die Antworten und AuBerungen der Lehrkréfte sollen systematisch ausgewertet

werden.

- Rein quantitative Verfahren wie Haufigkeits- oder Valenzanalysen kdénnen dem
Inhalt der subjektiven AufRerungen nicht in vollem MaRe gerecht werden. Eine
anschlieBende Quantifizierung (z.B. der Nennungen einer Aussage) ist mit der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse zudem maéglich.

9.3. Bewertungstabelle

. Quantifizierung der Gewichtung von Voraussetzungen flr eine
Ziel .
breitere Umsetzung des Ansatzes
Erhebung vierstufiges Rating, am Rande des Lehrerinterview |
Inhalt maogliche Bedingungen fur eine breitere Umsetzung des eUA
Zielgruppe Lehrkrafte, die auch mit dem Interview | erfasst werden
Zeitpunkt unmittelbar nach Interventionsende (t2)
AU ETH OB tabellarische Darstellung in Word

Auswertung Mittelwerte, verbaler Vergleich
Tab. 21. Uberblick Bewertungstabelle

Im Anschluss an das Interview | wird jede interviewte Lehrkraft gebeten, anhand
einer Tabelle ihre subjektive Bewertung dartiber abzugeben, welche Bedeutung ver-
schiedenen Faktoren fir eine breitere Umsetzung des Ansatzes zukommt. Wenn in
den Hinweisen von "Erfolg des Ansatzes" gesprochen wird, so meint dies, dass der
eUA Uber einen langeren Zeitraum hinweg ohne ubermaflligen Mehraufwand
umgesetzt werden kann und sowohl fachbezogene Lerninhalte erarbeitet als auch
soziale und personale Kompetenzen merklich geférdert werden kdnnen. Fur jeden
Faktor wird von den Lehrkraften lediglich ein Wert angegeben, nur die Frage in der
letzten Zeile ist offen. Hier die Bewertungstabelle, die mit folgender Frage eingeleitet
wird:

Frage: Welche Bedeutung haben Ihrer Ansicht nach die folgenden Faktoren, damit
ein erlebnispddagogischer Ansatz flachendeckend an Schulen umgesetzt werden
kann:

Bewertung

4  sehr wichtig

3  wichtig

2  nicht erforderlich

1 unwichtig / hat damit nichts zu tun

Fur den Leser mag die Auswahl dieser Faktoren seltsam oder willkurlich erscheinen.
Es handelt sich dabei jedoch ausschliefdlich um Aspekte, die entweder in der Lite-
ratur zur Erlebnispadagogik angesprochen werden oder die im Laufe des hier be-
schriebenen Interventionszeitraums im praktischen Handeln und/oder im Gedanken-
austausch mit den Lehrkraften zum Thema werden sollten.
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Faktor erganzender Hinweis / Frageformulierung

Qualifikation + Handreichung

Da Lehrerfortbildungen von sehr unterschiedlicher Lange
sein konnen, wird hier von einer zweitagigen Fortbildung
Lehrerfortbildung Uber Erlebnispadagogik und den eUA ausgegangen.
Inhalte: Grundgedanken, Prinzipien, konkrete
Ansatzpunkte, Tipps, etc.

Frage: Wie notig ist eine komplette Zusatzausbildung in
Erlebnispadagogik (z.B. zu Klettern, Hohle 0.a.)?
gemeint ist ein Heft mit Text- & Bild-Infomaterial,
Handreichung Anregungen, Adressen etc., z.B. als Handreichung zu
einer Fortbildung

Zusatzausbildung

Rahmenbedingungen
spezielle Frage: In wie weit sind spezielle ortliche Gegebenheiten
Raumlichkeiten erforderlich?

o Frage: In wie weit missen abweichend vom festen
Zeitliche . o .
Rahmenbedingungen Stundenplan spezielle zeitliche Rahmenbedingungen

geschaffen werden?
ZALEEInhEle =gl Frage: Wie wichtig ist eine Zusammenarbeit mit den
den Eltern Eltern fUr den Erfolg des Ansatzes?
gleiche Frage: Wie wichtig ist es flr den Erfolg des Ansatzes, dass
=pahlekrAEEAe B Schule und Eltern gleiche Erziehungsziele verfolgen?
Schule und Eltern
zweite Frage: Wie notwendig ist es, eine zweite Aufsichtsperson
Aufsichtsperson dabei zu haben?
Frage: In wie weit ist Teamteaching fur den eUA wichtig
bzw. sogar notwendig?
Frage: Welche Bedeutung messen Sie dem Prinzip
Freiwilligkeit fur den Erfolg des Ansatzes bei?
spezielles Frage: In wie weit ist extra Fachmaterial (Klettergurte,
Fachmaterial Kanus, Segelboote, etc.) erforderlich?

Teamteaching

Prinzip Freiwilligkeit

Sonstiges

Frage: Fur wie wichtig halten Sie — bei einer Umsetzung
CLEls S el e=legl el des eUA mit gehodrlosen und schwerhérigen Schilern —
petenz den Faktor Gebardensprachkompetenz bei den
Lehrkraften?

Frage: Was fallt Innen sonst noch ein, das Sie fur eine
flachendeckende Umsetzung des Ansatzes fur wichtig
erachten?

Tab. 22. Vorlage fir Bewertungstabelle
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9.4. Tagesbewertung

Ziel | Entwicklungsprofil iiber den Interventionszeitraum
- vierstufiges Rating durch Klassenlehrerin

- ausgedrucktes Formular

Inhalt | sechs ausgewéhlte Kompetenzen

Zielgruppe Schuler der Versuchsklasse IV

Zeitpunkt Nach jeder Interventionseinheit

U tabellarische Zusammenstellung in Excel und Word
- Mittelwerte

Auswertung - Differenz (zw. Messzeitpunkten und Personen)

- Tendenz
Tab. 23. Uberblick Tagesbewertung

Erhebung

Ziel

Die tagliche Bewertung der Schiler durch die Klassenlehrerin soll ein kontinuier-

liches Profil Uber den Interventionszeitraum ergeben, das mdgliche Veranderungen

der Schiler in Hinsicht auf sechs ausgewahlte Kompetenzen abbildet.

Diese Methode wird aufgrund folgender Merkmale gewahlt:

- Sie erfordert eine geringe Bearbeitungszeit fur die Lehrkraft und erhéht dadurch
die Chance auf eine zuverlassige Durchfuhrung des Verfahrens.

- Durch die geschlossene Struktur des Erfassungsbogens und die kontinuierliche
Verwendung konnen etwaige Veranderungen uber jede einzelne Stunde
nachvollzogen werden.

Erhebungsverfahren

Die Klassenleiterin erhalt flr jede Interventionseinheit ein ausgedrucktes Formular
(Abb. 11) und wird gebeten, darin flr jeden Schiuler in Hinblick auf sechs Kompetenz-
bereiche ihre subjektive Beurteilung einzutragen. Diese Bewertung erfolgt vierstufig
(++ bis --) und ist im Wortlaut der den Lehrkraften bereits bekannten Beurteilung der
Zeugnis-Kopfnoten (s.u.) entnommen. Dieses Format wurde gewahlt, um der Lehr-
kraft das Eindenken und Ausfillen zu erleichtern.

Zusatzlich enthalt das Formular einen Bereich, in dem erganzende Notizen und Kom-
mentare eingetragen werden konnen.

Inhalt

Abgefragt werden die sechs Bereiche

- Offenheit fur Neues

- Problemlésekompetenz

- Konstruktive Konfliktbearbeitung

- Umgang mit Individualitat

- Kooperationsfahigkeit und

- Selbststandigkeit.

Diese stellen eine reduzierte Auswahl der in den Fragebdgen und den Kopfnoten er-
fassten Kompetenzen dar.
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Beobachtungsbogen

Datum: Thema:

Einschatzung

++ verdient besondere Anerkennung

+ erfillt die Erwartungen

- erfillt die Enwartungen nicht immer / mit Einschrankungen
—— erfullt die Erwartungen nicht

konstruktive
Offenheit Problemlise- | Konflikt- Umgang mit | Kooperations- | Selhst-
fir Neues | kempetenz |bearbeitung | Individualitat | fahigkeit standigkeit

Antonia

Lukas

Alexej

Yzgan
Annika
Maike

Notizen & Kommentare

Abb. 11. Beobachtungsbogen fir Tagesbewertungen

Zielgruppe

Beurteilt werden auf diese Weise die sechs Schuler der Versuchsklasse IV, ausfillen
soll den Bogen jeweils ihre Klassenlehrerin.

Zeitpunkt

Der Bogen soll moglichst unmittelbar nach Ende einer jeden Interventionseinheit aus-
gefullt werden, spatestens aber bis zur darauf folgenden Einheit eine Woche spater.

Aufbereitung

Die Wertungen sollen in Excel erfasst und bearbeitet werden, Notizen und
Kommentare in Word.

Auswertung

Aufgrund der geringen Datenmenge wird eine statistische Auswertung nicht sinnvoll
sein. Soweit moglich sollen die Daten visualisiert und etwaige Besonderheiten her-
vorgehoben werden.

9.5. Individualziele

Ziel | Erfolgskontrolle durch die Klassenleiterin

Erhebung selbst formuliert und bewertet durch die Lehrkraft

Inhalt individuell unterschiedlich

Zielgruppe | Versuchsklasse IV

Zeitpunkt Formulierung der Ziele vor Interventionsbeginn (1),
Erfolgsbewertung nach Interventionsende (t2)

IEERTEE T In Form der Erfolgsbewertung durch die Lehrkréfte
Tab. 24. Uberblick Individualziele
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Ziel

Mit den Individualzielen soll eine Methode zur Beurteilung des Erfolgs der Inter-
vention geschaffen werden, die nicht dem Vorwurf unterliegen kann durch die
Versuchsleiterin beeinflussbar zu sein. Zudem sollen die Individualziele einen kon-
kreten Blick auf die Entwicklung der Schiler in den Einzelfallstudien ermdglichen.

Erhebungsverfahren und Zeitpunkte

Die Klassenleiterin wird vor Interventionsbeginn (t1) gebeten, flr die Schuler der

Einzelfallstudien individuelle Ziele zu formulieren, die sie sich durch den Einfluss des

eUA erhofft. Diese Ziele sollen schriftlich festgehalten und der Versuchleiterin mit-

geteilt werden.

Nach Interventionsende (t2) soll die Lehrerin anhand einer dreistufigen Skala

beurteilen, in welchem Maf} die Ziele erreicht wurden. Die drei Stufen lauten:

A hat sich nicht nur im Projektunterricht, sondern auch allgemein deutlich verbess-
ert.

B hat sich im Projektunterricht gebessert, aber im tGbrigen Unterricht nicht oder nur
wenig.

C hat sich nicht nennenswert verbessert.

Inhalt

Worauf sich die Ziele beziehen, ob auf hier vorgestellte Kompetenzen oder vollig
andere Aspekte des Lern- oder Sozialverhaltens, bleibt der Lehrerin freigestellt.

Zielgruppe
Far moglichst alle Schuler, Gber die eine Einzelfallstudie gefuhrt wird, sollen Indivi-
dualziele verfasst werden.

Auswertung

Die Auswertung erfolgt bereits durch die Erfolgsbewertung der Klassenleiterin und
wird anschlieend lediglich zusammengefasst und visualisiert.
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9.6. Fragebdgen

Ziel

Erhebung - Vierstufige Antwortskala

Inhalt verschiedene Kompetenzskalen

Zielgruppe - Schuler an Forderzentren Horen

- Welle I:  Beginn der Interventionsphase (1)
Zeitpunkte - Welle ll: Ende der Interventionsphase (t2)

- Welle lll: 1 Schulhalbjahr nach Interventionsende (t3)
Aufbereitung elektronische Datenverarbeitung in Excel und SPSS

Auswertung

- Quantifizierung des Interventionseinflusses
- Vergleich mit Kontrollgruppen
- Multiple-Choice-Fragebogen flr die drei Zielgruppen

- Drei Fragebogenwellen im Abstand von 5-6 Monaten

Schiler, Eltern und Klassenlehrer der vier Versuchsklassen
sowie der drei Kontrollgruppen:

- Schiler an einem Forderzentrum Lernen
- Schuler an Regelschulen

statlstlsche Auswertung mit SPSS (Haufigkeiten, Mittelwerte,
signifikante Unterschiede, Storfaktoren, etc.)

Tab. 25. Uberblick Fragebdgen

Ziel
Mit den Fragebdgen soll eine quantitative Untermauerung bzw. Infragestellung der

qualitativ gewonnenen Erkenntnisse erreicht werden. Konkret sind dabei folgende
Aspekte von Interesse:

das quantitative Ausmal’ der unmittelbaren Veranderungen im Kompetenzniveau
der Schuler durch die Intervention (Forschungsfrage 1).

das quantitative Ausmal} der Veranderungen im Kompetenzniveau der Versuchs-
schuler flnf bis sechs Monate nach Interventionsende (Forschungsfrage 2).

ein Vergleich zwischen Versuchs- und verschiedenen Kontrollgruppen.

Vergleich der Aussagen bzw. Einschatzungen der Schiler, Eltern und Lehrer
(Forschungsfrage 3).

Uberpriifung des Einflusses mdglicher Storfaktoren.

Es wurde hierfur die Methode des Multiple-Choice-Fragebogens gewahlt, weil

auf diesem Wege mit leistbarem Aufwand eine weitaus grof3ere Kontrollgruppe
erfasst werden kann als z.B. Uber personliche Interviews.

uber die Erfassung von Schulern, Eltern und Lehrern fur jeden Jugendlichen
Selbst- und Fremdbewertungen erfasst werden kénnen.

mehrere Kompetenzen gleichzeitig abgefragt werden konnen.

ein Multiple-Choice-Verfahren gute Mdglichkeiten zur Quantifizierung der Daten
bietet.

Multiple-Choice-Fragebdgen sich mit minimalem Zeitaufwand ausflllen lassen,
was zu einer hoheren Gesamtzahl der Items wie auch einer hoheren Teilnahme-
bereitschaft flhrt.

das Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Manchen (2006, 29)
Fragebdgen als Methode empfiehlt, um Kompetenzen zu erheben, die Einstell-
ungen, Haltungen und Motivationen der Personen einbeziehen und damit nur
schwer messbar sind.
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Dass die Methode allerdings — zumindest bei der geplanten Zielgruppe — auch einen
deutlichen Nachteil birgt, wird ebenso gesehen: Ein rein verbaler Fragebogen in
deutscher Sprache stellt fur einige Schuiler und Eltern aufgrund ihres sonder-
padagogischen Forderbedarfs oder eines Migrationshintergrundes eine sprachliche
Uberforderung dar, was zu Auslassungen oder nicht die Wirklichkeit abbildenden
Antworten fuhren kann. Es besteht damit die Gefahr von Artefakten und einer
zweifelhaften Validitat. In Kombination mit den Ubrigen Methoden wird dieses Risiko
jedoch zugunsten der von den Fragebdgen erhofften Erkenntnisse in Kauf
genommen.

Zielgruppen

Es werden drei verschiedene Fragebdgen verwendet: Jeweils einer flr die Schiiler,
Eltern und Lehrer, wobei jene fur Schuler und Eltern sich in Erscheinungsbild, Ant-
wortformat und Lange sehr ahneln (vgl. Abb. 12 und Anhang I, Dateien Fragebogen

_[Gruppe]_[...].pdf). Fur die Versuchs- und Kontrollgruppen werden identische Fra-
gebdgen verwendet.

Sehliizsel: Datum: Elternfragebogen
Schiilerfragebogen Teil 1 D Bt
atum:
Ues leden Sak elrcein durch und enzchelde :Shmm| dar Wer fillk den Fragebogsn aus? Mutter Vater beide
Immer ! fictimmer = A
mel * cE = - Lesen Sie bitie jeden S3tz enzeln durch und entscheiden Sie: Stmmt das
Betnsine 2D = 2 immer i fast immer A
Frewge dann dendchigen Bushs ben an. g -1 ? @ E::féﬁ"msai ?:Ehen 3 g
T ls | = .
z ! d Sie dann di ricl Z 5 £
= Krsuzs In Jader Zells genau 1 Buehstaban an. L E E|a fastnie/ mie 70 Kreuzen S dam o nehige Zanian E ) ’s’
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z a ]
E|z|=|& TIEE
3
Bep: kb werds 20 Gebartbost ki e hge e ~ E |2
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= Ja e mr wanchmal | & | B D .
0 werbringt seinefihre Frezeit mit der Famibe. # mafesirselten. + | A (B | C | D
1 kb miche ehe Frieandi soist k2 heriat A B x)
2 Jemand erklirtmiretwas awd kb verskbe e wkeitgkkb Danndenke | 4 | g [ 1 it sich flr dumm, wenn erfsie etwas nicht gleich versisfil AlBlC|D
kbbb dhmm®. 2 macht etwas kaputt, wenn erisie wiitend ist. aAlefc]|D
3 Vennkh emand K en lene n michE, sprecie kb sle ek e .
ED A E D 2 spieft lisger mit anderen a5 alleing. Al|lB|Cc|D
b Wen e mieh Jemand drgert sohlage ki vl e o 4 bitet jemanden um Hife, wenn ersie etwas nicht allsine schaft A|lB|C|D
= - P
5 Wb mele Frende sk sef 1, versicke kb sk 20 Ren bkger. al® D e e AlB|C|D
Bk BINE 0RTI BE 0R IR KE NN i E o & I3sstsich zu etwas Gbemeden, was ensie eigentiich nicht wil. AlB|(C|D
7 Wenu mirfemandant ey Fakitt deake boh mirdas war el e 5 7 respektert, wenn jemand eine andere Menung hat als ersie selbst AlB|C|D
WeRENEN. 8 fragt nach, wenn erisie stwas nicht versisht AlB|(C|D
& Wienn kb emandewas ellie ndereseitmchcitdange: |, | g - | g o machte gemns ins Ausland vemeisen. AlB|c|D
k. - N - i
o Melve Frewuce wolk v e liew FIN 22 b8 b, der mir Axgstmackt b slelcleo 10 gent Persanen, mit denen erisie Streit hat, aus dem Weg AlB|lC|D
#&hE e L FIm mitan, damtmich kelnerans lacit - 11 macht seine Hausaufgaben chne fremde Hife. A|lB|(C|D
10 El MischVler eschimprmich. Deshab schlage kb b, slelc|o 12 warsucht zu verheimiichen, wenn erfsie etas Schiimmes gstan hat alelelp
1 :"\r:::l Sttt mitme ne mir Freaad babe 52 e kb gk et alelelo 13 Wenn erisie geschimp: wird, schreit erfsie zuriick. alelclo
12 Mitmasktes Spah ik L 11g elierschwkriges Avyabe 21 deleln 14 gt auf, wenn erfsie eine schwierige Aufgabe nicht auf Anhisb schafi. | A | B | € | D
Merkge b & - 15 tieint ruhig, wenn ihnisie jemand belsidigt A|lB|c|D
13 W s wirnder Schuke eloe ves Thema anfange o, e e kb mich. L)lB|lC|D 16 probiert gernz von neuen Kochgerichien, A|lB|C|D
T4 Wien o keh W ud blh, mache kb ethas kapitt s E]|C o 17 macht sich Gber Menschen lustig, die seltsam aussehen. AlB|C|D
© poa e, 1

Abb. 12. jeweils erste Seite des Schiler- und des Elternfragebogens

Um zwischen den beiden Arten von Personengruppen zu unterscheiden, wird in die-
ser Arbeit der Begriff Gruppe fur die Versuchs- und Kontrollgruppen verwendet,
wahrend sich Fragebdgen auf die Schiler, Eltern und Lehrer bezieht.

Zum Erhebungsverfahren

Es ist bereits seit der Planungsphase bekannt, dass die Studie auch Schuler mit sehr
niedrigem Sprachniveau einbezieht. Von einem offenen Antwortformat wurde daher
grundsatzlich abgesehen. Fur die Eltern und Lehrer enthalten die Bogen bzw. Be-
gleitbriefe allerdings Raum fur Erganzungen oder Textantworten.
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Fir die Antworten wird eine vierstufige Rating-Skala (vgl. z.B. Renner 2005, 152)
verwendet, um eine Tendenz zur Mitte zu verhindern. Sechs oder gar acht Stufen
wurden von den Klassenlehrern der Versuchsgruppen als Uberforderung einge-
schatzt.

Nach verschiedenen 'Spielereien' mit Zahlen, Kastchen und Symbolen als anzukreu-
zende Antwortmarker wurden letztlich die Buchstaben "A", "B", "C" und "D" favori-
siert, da sie am wenigsten Verwirrung und Fehler hervorzurufen schienen. Dies
wurde allerdings nur informell getestet und mit den Klassenlehrern der ersten drei
Versuchsklassen besprochen. Ebenfalls zur besseren optischen Gliederung wurde
jede zweite Zeile grau unterlegt. Beide Formatierungen wurden auch im Eltern-
fragebogen angewendet. Beim Lehrerfragebogen standen andere Uberlegungen im
Vordergrund (s.u.).

Der Schulerfragebogen enthalt insgesamt 60 Items. Diese sind aufgeteilt in zwei
Teile mit je zwei Seiten, damit das Ausflllen bei konzentrations- oder leistungs-
schwachen Schilern auch in zwei — mdoglichst eng aufeinander folgenden —
Sitzungen durchgefihrt werden kann.

Der Elternfragebogen umfasst 38 Items auf zwei Seiten und der Lehrerfragebogen
erfasst sechs Kompetenzen (ohne Items), die allerdings fir jede/n Schiler/in in der
Klasse ausgefullt werden sollen.

Alle Fragebdgen werden in Papierform ausgeteilt. Elektronische Fragebdgen und
online Erfassungen waren fur die jugendlichen Schiler mdglicherweise ansprechen-
der gewesen und koénnten klassische Probleme wie fehlende Antworten oder
Mehrfachnennungen verhindern. Es ist jedoch sehr unwahrscheinlich, dass mit einer
Online-Erfassung alle Eltern erreicht werden kénnen.

Skalen

In Anlehnung an Kap. 2 wurde versucht, ein moglichst breites Spektrum an sozialen

und personalen Kompetenzen abzudecken und dennoch gleichzeitig

- ausreichend kurze Fragebogen zu erstellen, dass die Konzentration und Koope-
rationsbereitschaft der Teilnehmer nicht Uberfordert wird.

- innerhalb dieses engen Rahmens zumindest ein quantitatives Mindestmal} an
Items fUr jede einzelne Kompetenz abzufragen.

Die Auswahl der Kompetenzen erfolgte unter Zuhilfenahme standardisierter Person-

lichkeitsfragebdgen (s.u.) sowie der in Kapitel 2.5. und 2.6. zitierten Literatur Uber

Sucht- & Gewaltpravention bzw. Berufsvorbereitung.

In Tabelle 26 sind die verwendeten Skalen genannt, kurz beschrieben und mit einem

Beispiel-ltem und der Anzahl an Items im jeweiligen Fragebogen (SF = Schulerfrage-

bogen; EF = Elternfragebogen; LF = Lehrerfragebogen) versehen. Soweit eine Skala

auch Uber den Lehrerfragebogen erfasst wird, ist die Textbeschreibung aus dem Be-

gleitbrief an die Lehrkrafte entnommen.

Die verwendeten Items sind in Anhang |l (Datei Fragebogen-litems_im_Uberblick

.pdf) aufgelistet und den entsprechenden Fragebdgen zugeordnet.

Skala Beschreibung Beispiel-ltem

zutreffende Einschatzung der eigenen Fa- | SF: Ich rdume mein Zimmer | 5
Selbst- higkeiten, selbstandige Bearbeitung von selbst auf
standigkeit Aufgaben, selbststdndige Kontrolle von Ar- | EF: raumt ihr/sein Zimmer | 3
(SS) beitsergebnissen alleine auf.

LF: (siehe 2. Spalte) -
Umgang mit vorhandenen Problemen; | SF: Wenn jemand nicht ver- | 17
Umfasst Durchhaltevermdgen, Frustra- | steht, was ich sagen will,

Problemlose-
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kompetenz tionstoleranz, Kreativitat bei der Suche von | dann versuche ich es noch
(Subskalen: Lésungsansatzen, Vertrauen in die eige- | mal.
PLK, A, F) nen Kompetenzen, Beherrschung von | EF: hat Geduld mit sich und | 17
Hilfsstrategien anderen.
A - aggressives / Angriffsverhalten LF: (siehe 2. Spalte) -
F - defensives / Fluchtverhalten
Interesse an neuen Unterrichtsthemen, SF: Wenn jemand etwas | 7
Freude am Experimentieren und sagt, das ich falsch finde,
Entdecken, Mut zum Ausprobieren (ohne dann sage ich es.
Selbst- Versagensangste); EF: sagt ehrlich, was er/sie | 6
bestimmung Ul - Umgang mit Individualitat: Respekt vor | denkt.
(Skalen PP, anderen Meinungen, Einstehen flr eigene | LF: (siehe 2. Spalte) -
¥])} Uberzeugungen, individuelle dulRerliche
oder charakterliche Eigenarten wertschat-
zen, sich abgrenzen kénnen, Gruppen-
zwang widerstehen
Bereitschaft sich auf Neues einzulassen, SF: Ich lerne gerne neue | 6
o o Offenheit gegeniber neuen Themen und Spiele kennen.
Offenheit fur Erfahrungen, Offenheit gegeniber neuen EF: lernt schnell andere 6
Neues (ON) Mitschilern, Begeisterung fur Unterrichts- | Jugendliche kennen.
gange und Klassenfahrten LF: (siehe 2. Spalte) -
Empathie sich in andere hineinversetzen kénnen SF: Wenn sich ein Kindweh | 5
(Em) tut, tut es mir leid.
konstruktive Meinungsunterschiede aushalten k6n_r_1en, LF: (siehe 2. Spalte) -
Konflikt- Konflikte ansprechen, sich um faire Lo-
. sungen bemuhen, eigene Winsche zu-
bearbeitung rickstecken, konstruktive Kritik Gben konn-
(KKB) en, Kritik annehmen kdnnen
Fahigkeit zur Zusammenarbeit in der Grup- | EF: kann gut mit jemand ge- 4
LGS e Il pe, verantwortliche Ubernahme von Auf- meinsam etwas reparieren,
=Ll ICHR G| gaben, anderen zuhéren kénnen, auf an- bauen oder basteln
dere eingehen kénnen, Hilfsbereitschaft LF: (siehe 2. Spalte) -
Positive Einstellung zu eigenen Starken SF: Ich bin stolz auf das, was | 16
- und dem eigenen Korper, gliicklich sein mit | ich alles kann.
Positives sich selbst, Selbstwertschatzung, Vertrau-
S LGP en in eigene Kompetenzen
(Subskalen: Wm - Wirkmachtigkeit, Gefiihl, selbst ent-
PS, Wm, SA) scheiden zu dirfen / kénnen;
SA - Soziale Anerkennung und Beliebtheit
(vermeintliches Fremdbild)
Tab. 26. Skalen der Fragebdgen
Wie in Kapitel 2.5. erwahnt, lag der urspringliche Fokus der Intervention und

Evaluation auf einer Kompetenzférderung im Sinne der Sucht- und Gewaltpra-
vention. Erst als die Fragebdgen bereits den Behoérden mit Antrag auf Genehmigung
vorlagen, wurde in Absprache mit Lehrern und Schulleitung der Versuchsschule die
Zielstellung hin zur Berufsvorbereitung verschoben. Um den langwierigen Geneh-
migungsprozess zu diesem spaten Zeitpunkt nicht komplett abbrechen und neu
beginnen zu mussen, wurden die bereits beantragten Fragebdgen lediglich um einige
Skalen und ltems erweitert. Wie Tabelle 27 zu entnehmen ist, entstand dadurch eine
gewisse Mischung, die allerdings deutliche Uberlappungen zwischen den
Zielsetzungen aufweist. Ebenfalls in der Tabelle ist zu sehen, welche Skalen — bzw.
im Lehrerfragebogen, der keine Skalen und Items verwendet, Kompetenzen — von
welchem Fragebogen erfasst werden. Auch treten Uberschneidungen auf, die beab-
sichtigt sind und helfen sollen, Wahrnehmungs- und Bewertungsunterschiede
zwischen den drei Personengruppen aufzudecken.
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Zielsetzung Fragebogen

Kategorie / Skala

uonuaae.d
uonuaaAead
-}jleman)
BunjialagioA

SS Selbststandigkeit v . v v | vV |V
Eﬁ/( Problemlésekompetenz | v | v | V v | vV | V
PP/UI | Selbstbestimmung v | vV | V v
ON Offenheit fiir Neues . v | vV v | vV | vV
Em Empathie . v . v
konstruktive

KKB Konfliktbearbeitung v v v vViviY
KF Kooperationsfahigkeit . v | vV v | vV
WMIS | bositives Selbstkonzept | v/ . v v
A/PS b

v' = direkter Einfluss v’ = enthalten

e = nur indirekter

Einfluss

Tab. 27. Zuordnung der Skalen zu Zielsetzungen und Fragebdgen

Itemerhebung

Mehrere standardisierte Personlichkeitsfragebdgen wurden in der Vorbereitung die-
ser Studie zur Verwendung in betracht gezogen. Doch keines der gesichteten Ver-
fahren hatte ohne erhebliche Modifikationen Ubernommen werden kénnen, da sie
sich als inhaltlich nicht treffend und/oder sprachlich zu komplex fir die Zielgruppen
erwiesen (Relativsatze, Konjungtiva, etc.). Einzelne Items wurden allerdings Uber-
nommen oder zumindest als Anregung genutzt.

Es folgt die Liste der gepriften Fragebdgen sowie die Griinde, weswegen sie fur die
vorliegende Studie als nicht geeignet empfunden wurden. Dabei werden auch andere
Grunde als jene zur Itemerhebung aufgefuhrt:

Persénlichkeitsfragebogen fiir Kinder zwischen 9 und 14 Jahren (PFK 9-14)

(Seitz/Rausche 2003).

- Mit 48 bis 72 Items pro Subtest ware dieses Verfahren flr einen relevanten Teil
der Schiiler — und z.T. auch der Eltern — vom Umfang her eine Uberforderung.

- Eine Bestimmung der Faktoren derb-draufgéngerische Ich-Durchsetzung,
Emotionalitdt/Angst,  selbstgeniigsame  soziale Isolierung und aktives
Engagement sind Ziel des PFK aber nicht der hier geplanten Studie.

- Der Test verwendet ein dichotomes Antwortformat (bei den meisten Items:
Stimmt; Stimmt nicht).

- Einige Items sind sprachlich und inhaltlich nicht angemessen (z.B. Subtest VS,
Iltem 41: "Wenn andere in der Pause larmen, bin ich meistens ziemlich still."), es
wurden aber eine ganze Reihe von Items als Vorlagen fur den hier verwendeten
Fragebogen genutzt: Bereich Verhaltensstile (VS) Items 14, 16, 18, 21, 24, 35,
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37, 38, 40, 42, 47; Bereich Motive (MO) Items 3, 7, 9, 10, 17, 18, 26, 30, 34, 36,
38, 43, 57, 67, 70; und aus dem Bereich Selbstbild (SB) Iltems 1, 3, 15, 18, 23,
40, 45, 47, 50, 52, 60.

Hamburger Persénlichkeitsfragebogen fiir Kinder (HAPEF-K) (Wagner/ Baumgartel

19

78)

Es wird zwar eine haufigkeitsbezogene Antwortskala verwendet (immer bis nie),
allerdings ist diese sechs-stufig. Fir die vorliegenden Fragebdgen wurden die
zweite und dritte (hédufig; eher héufig) sowie die vierte und flinfte (eher selten;
selten) jeweils zusammengefasst in meistens — oft bzw. manchmal — selten, re-
spektive, da die Begriffe oft und manchmal bei hér-sprach-behinderten Schilern
gelaufiger sind als das vage eher.

Die visuelle Darstellung der Antwortfelder (Kreise unterschiedlicher Grofe) zu
ubernehmen wurde in Erwagung gezogen, von den Klassenlehrerinnen der Ver-
suchsgruppen aber als zu verwirrend empfunden.

Der Test als Ganzes, mit seinen 129 Items, ist flr unsere Zwecke zu umfang-
reich.

Er fragt auch Bereiche ab, die hier nicht von Interesse sind, wie etwa somatische
Beschwerden.

Die Formulierungen sind lexikalisch wie syntaktisch viel zu anspruchsvoll (z.B.
Teil 1, Item 62: "Wenn ich nur so tue, als ob ich mir einen Tadel zu Herzen ge-
nommen hatte, bekomme ich hinterher Gewissensbisse").

Gleichwohl konnten auch aus diesem Test mehrere Items als Vorlage oder
Anregung dienen: Teil 1, Items 2, 10, 14, 16, 19, 24, 30, 32, 45, 47, 60, 64; Teil 2,
Items 1, 3, 4, 8, 18, 20, 21, 23, 28, 35, 36, 40, 46, 54, 55, 59, 63.

Mehrdimensionaler Persénlichkeitstest fiir Jugendliche (MPT-J) (Schmidt 1981)

Der Test ist fuir Jugendliche zwischen 14 und 18 Jahren normiert, in der Ver-
suchsgruppe fur diese Studie werden allerdings auch jungere Schiler sein.

Der Gesamtumfang des Tests mit 105 Items ist fur diese Zielgruppe zu grof}.

Von den sechs Skalen konnten vier (Ich-Schwéche IS, Soziale Erwiinschtheit SE,
Soziale Zuriickhaltung SZ und Aggressivitdt AG) als Anregung genutzt aber nicht
im Original bernommen werden, denn

die meisten Items sind in Wortwahl und Syntax zu komplex fur die geplante Ziel-
gruppe (z.B. Item 90: "Ubertrieben ordentliche, pedantische Menschen kommen
mit mir anscheinend nicht gut aus"). Die Gefahr von Missverstandnissen und
Artefakten ware zu hoch.

Das vierstufige Antwortformat musste zum Teil umformuliert werden, da der
Unterschied zwischen "in etwa" und "kaum" flr viele Schiler dieser Zielgruppe
nicht ausreichend deutlich ware.

Toronto-Alexithymie-Skala — 26 (TAS-26) (Kupfer/Brosig/Brahler 2001)

Nur Skala 3 (Extern orientierter Denkstil) kame fur diese Studie in Betracht. Ins-
gesamt ist der Test aber thematisch zu eng gefasst, da er hauptsachlich die
Identifikation und Beschreibung von Geflihlen abfragt.

Der Fragebogen ist zwar fur Personen ab 14 Jahre normiert, die ltems waren
aber fur Jugendliche mit besonderem Foérderbedarf vermutlich zu abstrakt bis gar
philosophisch (z.B. Item 24: "Man sollte nach den genaueren Erklarungen
suchen"; Iltem 7: "Es ist wichtiger, Lésungen fir Probleme zu kennen, als zu
wissen, wie diese Losungen entstanden sind").
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Zudem sind die Formulierungen fur die aktuelle Zielgruppe vielmals grammatika-
lisch und lexikalisch zu komplex.
Die TAS verwendet eine funfstufige Antwortskala.

Angstfragebogen ftir Schiiler (AFS) (Wieczerkowski et. al. 1981)

Die Einschatzungsskalen fur Lehrer scheinen zwar eine interessante Methode zu
sein, doch waren vermutlich kaum Lehrkrafte der Kontrollgruppen mit z.T. weit
uber 20 Schulern bereit, dies auszufillen.

Einzelne der 50 Items in der SE-Skala wurden als Anregung verwendet (z.B.
Items 30/47, 45), aber insgesamt ist der gesamte Fragebogen fiur diese Studie
thematisch nicht als Vorlage geeignet.

Bei der Auswahl bzw. Neuerstellung der Items gab es eine Reihe von Dingen zu
beachten:

- Auf Anraten der Lehrkrafte sollte der Schulerfragebogen max. 30 Items
enthalten, da sonst die lernbehinderten Schiler mit einer selbststandigen
Bearbeitung Uberfordert sein kdnnten.

- Die sprachliche Formulierung der Items muss so gewahlt sein, dass sie selbst
fur lernbehinderte, horsprachgeschadigte Schuler mdglichst eindeutig zu ver-
stehen sind. Dies bedeutet, dass Wortwahl und Grammatik sehr einfach ge-
halten sein mussen. Das umfasst sogar einfache Konditionalgefige ("wenn...,
dann...") und Verneinungen ("nicht"), da sonst inhaltliche Missverstandnisse
oder Verwirrungen mit dem Antwortformat (z.B. "nicht" = nicht + meistens?!)
auftreten konnen. In der Folge klingen die Formulierungen z.T. etwas unbe-
holfen.

- Inhaltlich sollte der Schilerfragebogen Themen aus der alltaglichen Lebens-
welt der Schiler abbilden, d.h. Schule, Familie und Freizeit. Bei Schuilern an
Sonderschulen, die z.T. einen Schulweg von 2 Stunden und mehr (eine
Richtung!) bewaltigen muissen, bleibt jedoch vielmals keine Zeit fur Sport-
verein und andere Freizeitgestaltung. Die Auswahl der mdglichen Situationen
und Themen war also eingeschrankt.

- Da die Fragebogenwellen im Abstand von funf bis sechs Monaten erfolgen
sollten, mussten die ltems so gewahlt sein, dass eine signifikante Veran-
derung innerhalb dieses Zeitraumes madglich ist. So konnten Items wie "im

Urlaub lerne ich schnell andere Jugendliche kennen" nicht aufgenommen wer-

den, da zwischen t1 und t2 nur die Herbst- und Weihnachtsferien lagen, in

denen die wenigsten Schiler Gelegenheit hatten, neue Jugendliche zu treffen.

Es stellt sich die Frage, in wie weit die auf diese Weise erstellten Items tatsachlich
noch die geplanten Zielkompetenzen erfassen (Validitat).

Von einem Testdurchlauf der Fragebdgen im Sinne einer Normierung des Verfahrens
wurde aus folgenden Grinden abgesehen:

bei der betrachteten, sehr heterogenen Zielgruppe, ist es nicht moglich eine re-
prasentative Stichprobe zu erfassen, ohne eine sehr grol} angelegte Studie
durchzufihren. Dies schien flir das vorliegende Forschungsprojekt in keiner Wei-
se gerechtfertigt.

Es ist nicht die Absicht dieser Studie ein geeignetes Verfahren zur Messung so-
zialer und personaler Kompetenzen bei Schilern mit besonderem Férderbedarf
zu konzipieren.
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Stattdessen erfolgten wie bereits angedeutet enge Absprachen mit den Klassenleh-
rerinnen bezuglich Inhalt, Formulierung, Gesamtumfang und visueller Aufbereitung
der Fragebogen.

Reihenfolge der Items im Schiiler- und Elternfragebogen

Die Iltems der verschiedenen Kategorien wurden gemischt, indem Fuinfer- bzw. Sech-
serblécke mit in wechselnder Reihenfolge jeweils einem Item aus jeder Kategorie
erstellt und aneinander gereiht wurden.

Zum Elternfragebogen

In keinem der gesichteten standardisierten Verfahren ist ein Elternfragebogen ent-
halten, so dass dieser selbst konzipiert werden musste. Und da aus den genannten
Grinden keiner der Fragebdgen in seiner Originalform fur die vorliegende Studie
ubernommen werden konnte, bot es sich an, Eltern- und Schulerbdégen grafisch und
inhaltlich aneinander anzupassen.

Mit jedem Fragebogen erhielten die Eltern einen Begleitbrief mit allgemeinen Infor-
mationen zur Studie und Erlauterungen zum Ausflllen des Fragebogens (s. Anhang
II, Dateien Brief [Fb-Welle] Eltern_[Gruppe].pdf). Ebenso war ein C6-Briefumschlag
beigeflgt, in dem der Fragebogen versiegelt Uber die Schiler den Klassenlehrern
ubergeben, und von diesen in einem vorbereiteten grolen Umschlag ungedffnet an
die Versuchsleitung geschickt werden konnte. In jedem Anschreiben war die Einla-
dung ausgesprochen, sich bei Fragen oder Wiinschen direkt mit der Versuchsleitung
in Verbindung zu setzen.

Zum Lehrerfragebogen

Wie erwahnt werden in den Lehrerfragebdgen keine Items verwendet. Da die Lehrer
jeden ihrer Schiler in Hinblick auf sechs Kompetenzen einschatzen sollen, ware das
ein unzumutbarer Aufwand. Stattdessen werden die sechs erhobenen Kompetenzen

- Selbststandigkeit

- Kooperationsfahigkeit

- Umgang mit Individualitat .
- Konstruktive Konfliktbearbeitung —— s

- Problemlésekompetenz o oot s e o

- Offenheit fiir Neues

mit einer vierstufigen Skala von "+" und "-" bewertet s ey ¢ st
(Abb. 13), die aus den Beurteilungsbdgen fir STl
Arbeits- und Sozialverhalten der Zeugnisse (sog. Soniter | 2| F§
Kopfnoten, s. Kap. 9.11.) entnommen ist. Dieses
Bewertungsformat ist den Lehrern vertraut, erprobt
und intersubjektiv vereinheitlicht. Und da alle Schu-
ler auf diese Weise beurteilt werden, kann man es in
gewissem Sinne als 'standardisiert’ bezeichnen.
Zudem brauchen sich die Lehrkrafte fur die Frage-
bdgen nicht in eine neue Skalierung einzudenken,
wovon wiederum eine Zeit- und Energieersparnis
sowie eine hohere Bereitschaft, den Bogen sorgsam
auszufullen, erhofft werden.

8
twammis | @
i | 3

gof. Kommentar

Abb. 13. Lehrerfragebogen
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Einschatzung

++  verdient besondere Anerkennung

+ entspricht den Erwartungen

- entspricht den Erwartungen nicht immer / mit Einschrankungen
—— entspricht den Erwartungen nicht

Abb. 14. Bewertungsskala der Lehrerfragebdgen

Ko-Variate

Ursprunglich war geplant, die Kontrollvariaten ebenfalls im Lehrerfragebogen mit zu
erheben (vgl. Anhang Il, Datei Brief la_Lehrer.pdf). Dies war aus datenrechtlichen
Grinden jedoch nicht zuldssig. Sie wurden daher mundlich erfragt, sofern ein
Zusammentreffen mit den Klassen und/oder deren Lehrkraften erfolgte. Fir Schiler
bzw. Klassen, deren Codierung (s.u.) vor diesem ersten Zusammentreffen — bei den
Vergleichsgruppen wenn uberhaupt, dann erst zur Fb-Welle Ill — durch Unacht-
samkeit der Lehrer verloren ging bzw. die wegen Lehrerwechsels komplett aus der
Untersuchung ausschieden, konnten folglich keine Kontrolldaten erhoben werden.
Die Bestimmung der Ko-Variaten erfolgte anhand der in der Fachliteratur fur Sucht-
und Gewaltpravention genannten Risiko- und Resilienzfaktoren sowie aufgrund allge-
meiner Uberlegungen, welche Einflisse die Auspragung sozialer und personaler
Kompetenzen bei Jugendlichen beeintrachtigen kdnnten (z.B. KMK 2000, 20f). Die
Auswahl fiel auf:

- Schulart (Realschule, Hauptschule, Férderlehrplan)

- Besonderer Forderbedarf (ja/nein)

- Zusatzbehinderung (bei Schilern an Foérderzentren Hoéren zusatzlich zur Hor-
schadigung, bei Schilern am Forderzentrum Lernen zusatzlich zur Lernbehinde-
rung)

- Familiare Belastung

- Migrationshintergrund

- Ubergewicht

Bei einigen davon gibt es einen variablen Spielraum, ab wann ein Kriterium (z.B.

Ubergewicht) erfiillt ist. Die Entscheidung dariber wurde den ausflllenden Lehrern

uberlassen.

In Erganzung wurden die klassischen Merkmale Alter, Geschlecht und Klassenstufe

erhoben.

Datenschutz

Die Vorgaben der zustandigen Behdrden in Bezug auf Datenschutz wurden gewahrt:
Alle Fragebdgen wurden anonymisiert, die an die Kontrollgruppen versandten Klas-
sensatze bereits im Vorfeld mit Codeziffern versehen (Buchstabe flir Klasse plus
Zahl fur Schuler, z.B. M12). Die Zuordnung der Codeziffern zu den Schulern blieb
allerdings den Lehrern Uberlassen und war damit auch nur diesen bekannt. Sie wur-
den beim Erstkontakt und im Rahmen des ersten Begleitschreibens ausdrucklich
darum gebeten, diese Zuordnung sorgfaltig fur die nachfolgenden Fragebogenwellen
zu notieren und aufzubewahren. Durch Lehrerwechsel bzw. Unachtsamkeit ist dies
allerdings in drei Kontrollklassen nicht erfolgt.

Die Digitalisierung der Fragebégen und der mindlich erhobenen Ko-Variate erfolgte
an einem PC, der alleinig von der Versuchsleiterin genutzt wird.
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Da die teilnehmenden Klassen z.T. sehr klein sind, wird auch in der gesamten Arbeit
darauf geachtet, die Schulen nicht zu nennen, damit eine Datenrlckverfolgung zu
konkreten Schulern nicht mdglich ist.

9.7. Stimmungsabfrage
péadagogisch: Ritual
Ziel wissenschaftlich: kontinuierliche Selbstbewertung (a) der eige-
nen Gefuhlslage, (b) des Klassenzusammenhalts
- Punktabfrage durch die Schiler
- ordinale Symbol-Skala
Inhalt - eigene Gefuhlslage
- Klassenzusammenhalt

Zielgruppe Versuchsklasse IV

Zeitpunkte zu Beginn jeder Interventionseinheit
- Metrische Quantifizierung der gepunkteten Aussagen
- tabellarische Erfassung der Werte in Excel & Word
- Mittelwerte
Auswertung - Liniendiagramm

- verbaler Datenvergleich
Tab. 28. Uberblick Stimmungsabfrage

Erhebung

Aufbereitung

Mit der Stimmungsabfrage soll zum einen ein padagogisches Ritual eingefiihrt wer-
den, um den Schilern in den sehr variablen Stunden des eUA eine gewisse Struktur
zu bieten. Aus wissenschaftlicher Sicht stellt dieses Verfahren eine nonverbale Form
der Selbstbewertung dar, Uber die die kontinuierliche Entwicklung der Gefuhlslage in
Bezug auf die Interventionseinheiten und ihre Klasse ermittelt werden kann.

Mit der Punktabfrage wird eine nonverbale Form gewahlt, um nicht an der z.T.
schwachen (Schrift-)Sprachkompetenz der Schiler zu scheitern. Konkret wahlt sich
jeder Schuler ein beliebiges Symbol aus (statt seines Namens), das er Uber den ge-
samten Interventionszeitraum hinweg behalt. Zu Beginn der Einheit wird den Schu-
lern eine mit Zeichnungen vereinfachte Tabelle vorgelegt, auf der sie in einer Zeile
ihr momentanes "Ich-Gefuhl" (So geht es mir gerade) und in der zweiten das sub-
jektive "Wir-Gefuhl" (So wohl fuhle ich mich gerade in dieser Klasse) eintragen (Abb.
15).
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Abb. 15. Ergebnis der Stimmungsabfrage vom 25. Sept 2007
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Diese Methode erfasst nur die vierte Versuchsklasse, da sie erst nach dem ersten
Projektdurchlauf, z.T. auch als Alternative zu den Videoaufzeichnungen entwickelt
wurde.

Die Markierungen der Schiler werden mittels Lineal metrisch quantifiziert (mm Ab-
stand vom linken Rand) und als Tabelle und Liniendiagramm mit Mittelwerten und
Trend dargestellt.

9.8. Selbstbewertung

padagogisch: Ritual, Gben realistischer Selbsteinschatzung
Ziel wissenschaftlich: kontinuierliche Selbstbewertung der Tages-
leistung

- Punktabfrage durch die Schuler

- ordinale Symbol-Skala

- Selbststandigkeit

- Kooperation

- Problemlésekompetenz

- Durchhaltevermogen & Frustrationstoleranz
Zielgruppe Versuchsklasse IV

Zeitpunkte am Ende jeder Interventionseinheit

- Metrische Quantifizierung der gepunkteten Aussagen

- tabellarische Erfassung der Werte in Excel & Word

- Mittelwerte

Auswertung - Liniendiagramm

- verbaler Datenvergleich

Tab. 29. Uberblick Selbstbewertung

Erhebung

Inhalt

Aufbereitung

Die Selbstbewertung am Ende jeder Interventionseinheit hat eine padagogische und
eine wissenschaftliche Zielsetzung: Formell soll sie den Schulern als Abschlussritual
jeder Einheit dienen und inhaltlich ihre realistische Selbsteinschatzung trainieren. Der
Nutzen fur diese Studie wird darin gesehen, dass durch diese Selbstbewertung der
jeweiligen Tagesleistung ein Pendant zur Tagesbewertung (Kap. 9.4.) durch die
Lehrkraft geschaffen wird. Daraus kénnten aufschlussreiche Aussagen Uber die
unterschiedlichen Perspektiven auf die Entwicklung der Jugendlichen hervor gehen.
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Abb. 16. Ergebnis der Selbstbewertung vom 25.78ept 2007
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Um die Schiler nicht zu Uberfordern, werden allerdings nicht die sechs Dimensionen
der Tagesbewertung erhoben, sondern lediglich vier:

- Selbststandigkeit.

- Kooperation

- Problemlésekompetenz

- Durchhaltevermdgen & Frustrationstoleranz (vgl. Abb. 16)

Da es sich hierbei um Begriffe handelt, die nicht unbedingt im Wortschatz der Schu-
ler vorhanden sind, wird in der ersten Unterrichtseinheit neben einer Erlauterung da-
ruber, wie der Bogen ausgefullt wird, auch eine Begriffsklarung vorgenommen.

In Bezug auf Erhebung, Aufbereitung und Auswertung erfolgt die Selbstbewertung
analog zur Stimmungsabfrage (s.o.).

9.9. Schiilerriickmeldungen
- Ruckmeldung zum eUA aus Sicht der Schiler

&= - Sicht der Schuler auf personliche Veranderungen
Erhebung mundlich im Klassengesprach, Diktiergerat
2 Fragen:
Inhalt - Individuelles Gefallen am Projekt
- Subjektive Lernerfahrung
Zielgruppe alle Schiler der Versuchsklassen
Zeitpunkte am Ende der letzten Interventionseinheit

- wortliche Transkription (Schriftdeutsch)

- elektronische Datenverarbeitung in Word

- Zusammenfassung nach Kategorien (ggf.
Auswertung zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse)
- Auszahlung bei Mehrfachnennungen

Tab. 30. Uberblick Schulerrickmeldungen

Aufbereitung

Ziel

Fietz, Junge und Reglin (2008) empfehlen fur die Erfassung von Kompetenzen bei
Jugendlichen, deren subjektive Selbsteinschatzung mit einzubeziehen. Dies soll mit
Hilfe der Schuilerrickmeldungen erfolgen. Zudem konnte flir eine Verbreitung des
Ansatzes interessant sein, welche Ansichten die Schiiler zu dieser Art von Unterricht
haben.

Erhebung

Nach der letzten Interventionseinheit sollen die Schuler daher in einem Klassenge-
sprach zu zwei Punkten Stellung nehmen:

- Wie hat euch das Projekt gefallen?

- Was habt ihr daraus fir euch lernen kdnnen?

Aufbereitung und Auswertung

Die Antworten wird die Versuchsleiterin mit einem Diktiergerat aufzeichnen und an-
schlielend transkribieren. Die somit erfassten Aussagen sollen einer qualitativen In-
haltsanalyse unterzogen werden.
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9.10. Elternriickmeldungen

- Sicht der Eltern auf Veranderungen ihrer Kinder im Laufe
Ziel der Intervention

- Maglichkeit zur Rickmeldung zum Projekt
Erhebung schriftlich, Elternbrief mit RUckmeldeabschnitt

2 Fragen:
Inhalt - Beobachtete Veranderung bei den Schulern

- Sonstige Ruckmeldung zum Projekt
Zielgruppe alle Eltern der Versuchsschuler
Zeitpunkte maoglichst unmittelbar nach Interventionsende
Aufbereitung tabellarische Zusammenstellung in Word
Auswertung Auszahlung der Nennungen, ggf. qual. Inhaltsanalyse

Tab. 31. Uberblick Elternriickmeldung

Ziel

Mit Hilfe der Elternrickmeldungen soll in Erfahrung gebracht werden, in wie weit sich
etwaige Veranderungen der Schuler auch im hauslichen Umfeld bemerkbar machen
bzw. von den Eltern wahrgenommen werden. Daruber hinaus soll auf diesem Wege
die Mdglichkeit zu einem offenen Feedback zum Projekt angeboten werden.

Erhebung

Die Rickmeldung wird von den Eltern schriftlich erbeten: Zusammen mit dem

zweiten Fragebogen, unmittelbar nach Ende der Interventionsphase (t2), wird ihnen

ein Brief (s. Anhang Il, Brief_Il_Eltern_Versuchsgruppe.pdf) Ubersandt mit folgenden

zwei Fragen:

- Haben Sie Uber die letzten Monate eine positive Veranderung an Ilhrem Kind
beobachtet?

- Haben Sie sonst eine Ruickmeldung zu diesem Projekt?

Unter beiden Fragen ist auf dem Ruckmeldeabschnitt ausreichend Platz fir

Textantworten.

Auswertung

Je nach Ausfuhrlichkeit der Antworten sollen wiederholte Nennungen ausgezahlt
oder gar eine qualitative Inhaltsanalyse durchgefuhrt werden.

9.11. Kopfnoten

Ziel Messen von eventuellen Auswirkungen der Intervention auf Ar-
beits- und Sozialverhalten Uber alle Facher und Lehrer hinweg

Erhebung Abschrift aus den Zeugnissen
LE sieben Bereiche des Arbeits- und Sozialverhaltens
Zielgruppe alle Versuchsschuler

Zeugnis 1: Vor Interventionsbeginn

Zeugnis 2: nach Interventionsende

- Umwandlung in Zahlenwerte

- elektronische Datenbearbeitung in Excel

Auswertung Mittelwerte, Liniendiagramm
Tab. 33. Uberblick Kopfnoten

Zeitpunkte

Aufbereitung
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Als 'Kopfnoten' werden die Beurteilungen des Arbeits- und Sozialverhaltens der
Schuler im Zeugnis bezeichnet. Je nach Bundesland werden diese in Form von
Schulnoten oder verbalen Kommentare festgehalten.

Ziel

Uber die Kopfnoten kann mit minimalem Aufwand eine weitere Perspektive auf die
Entwicklung der Schiler gewonnen werden. Denn die Kopfnoten beziehen sich auf
alle Facher und Lehrkrafte, nicht nur jene, die am Projektunterricht fur diese Studie
beteiligt sind. Es besteht also die Mdglichkeit, dass Erkenntnisse gewonnen werden
kénnen Uber eine Verallgemeinerung der durch die Intervention erhofften Effekte.
Diese Methode wurde also weniger entworfen als dass sie sich nahezu aufdrangte,
denn die Erhebung der Daten erfolgt ohnehin, und das Bewertungsverfahren ist
zudem erprobt und wird fur alle Schiler im Bundesland, z.T. sogar Bundeslander
ubergreifend verwendet. Es kann also als standardisiert gelten.

Erhebung

Jede Lehrkraft muss fur alle Schiler, die sie in den unterschiedlichen Fachern unter-
richtet, auf einem Formblatt (Abb.17) die fach- und schulerbezogenen Kopfnoten
eintragen. In einer Konferenz wird dann das arithmetische Mittel als Endkopfnote
vorgeschlagen und bei Bedarf diskutiert, bevor sie im Zeugnis festgehalten werden.

Beobachtungsbogen fiir Kopfnoten (Internes Lehrerpapier) Namen der Schiiler:
am Ende des 1. Halbjahres / Schuljal
Fach:.
Klassze: Fachlehrer: Exrfiillt die Erwartungen
Piimktlichkeit -..in vollem Unmfimg
=y termn hte Aufgat Jedi __in iiberwisgendem Umfimg
Zuverlissigkeit p— = o
bei Hausaufgaben __mit Einschramkung
_..micht
in vollem Umfang
im Umgang mit eigenen Sachen P .
Sorgfalt im Umgang, mit fremden Sachen -—in itberwiegendem Umfang
in der uBeren Erscheinung der Arbeitsergebni _.mit Einschrénkung
nicht
Mitarbeit __.in vollem Umfang
- . Ausdaver ___in iiberwisgendem Umfimg
Leistumgsherelschalt | Kongenation mit Einschrénk
Anstrengimgsbereitschaft =
nicht
in vollem Umfang
Aufgaben selbstandig bearbeiten T N
A.‘.f: ermebni dl% sndis ki e -..in iiberwisg Umfang
eigene Fahigkeiten richtig einscha _..mit Einschrénkung
nicht
Fahigkeit zur Zusammenarbeit in der Gruppe in vollem Unmfang
higkei tliche Ut hme von Aunfgak _..in iiberwi dem Umfang
Teamfi t anderen zuhdren kénnen ‘mit Einschrank
auf andere eingehen kinnen — ” =

Abb. 17. Ausschnitt aus dem Formular fir die Kopfnoten

Bewertet werden die Schuler dabei wie folgt (s. Abb. 18).

Erfiillt die Erwartungen
...in vollem Umfang

...in Uberwiegendem Umfang
...mit Einschrankungen
...nicht

Abb. 18. Bewertungsskala der Kopfnoten
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Inhalt

Es werden nicht in jedem Bundesland die gleichen oder gleich viele Kopfnoten erho-
ben. Im vorliegenden Fall sind es diese sieben:

- Selbststandigkeit - Leistungsbereitschaft
- Teamfahigkeit - Sorgfalt
- Soziales Verhalten - Umgangsformen

Zuverlassigkeit

Herangezogen werden die Kopfnoten aus zwei Zeugnissen: Erstens dem Jahres-
zeugnis vor Interventionsbeginn, und zweitens dem Halbjahreszeugnis unmittelbar
nach Interventionsende.

Leider kdnnen diese Daten flir die Kontrollgruppen nicht erhoben werden, da sie nur
Uber Einsicht in die Schilerakten in Erfahrung gebracht werden kdnnen, was bei den
Kontrollgruppen aus datenrechtlichen Grinden nicht mdglich ist. Damit kann auch
nicht Uberpriuft werden, ob in diesem Zeitraum ein 'naturlicher Reifeprozess' 0.a. bei
allen Schulern stattgefunden hat.

Aufbereitung und Auswertung

Die Kopfnoten werden in Zahlenwerte (1 bis 4) umgewandelt, in Excel eingegeben
und daraus Tabellen und Liniendiagrammen mit den Mittelwerten erstellt.
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10. Durchfiihrung

"Nur Mut."
(Hanno Hildmann)

10. Durchfuhrung

Die Durchfihrung dieser Studie folgte in mehrerer Hinsicht der Redewendung "Erst-
ens kommt es anders, zweitens als man denkt". Dies mag allerdings ein naturlicher
Nebeneffekt eines qualitativen Experiments sein, und gemal} dem Titel dieser Arbeit
entpuppte sich das ein oder andere Problem als verkleidete Mdglichkeit, das es dann
lediglich zu zdumen galt.

10.1. Zeitlicher Ablauf

Da sich Arbeitsschritte der Durchflihrung Uberschnitten bzw. gedoppelt haben, bietet
Tabelle 34 eine kurze Ubersicht zum besseren Verstiandnis fiir den Leser.

Arbeitsschritt Zeitraum
Kontaktaufnahme mit der Versuchsschule Jan 2006
Kontaktaufnahme mit Schulen flr Kontrollgruppen Juni — Sept 2006
Theoretische und methodische Vorarbeiten bis Aug 2006
Versuchsdurchlauf 1 (Versuchsklassen | - 1) Sept 2006 — Feb 2007
Fragebogen in den Kontrollgruppen Jan 2007 — April 2008
Lehrerinterviews | (Lehrkrafte A, B, C,E, F, G) Feb 2007
Lehrerinterviews Il (Lehrkrafte A, B, C, E, F, G) Juli 2007
Erste Evaluation + Uberarbeitung der Methoden Feb — Aug 2007
Versuchsdurchlauf 2 (Versuchsklasse 1V) Sept — Dez 2007
Lehrerinterviews | (Lehrkraft D) Dez 2007

Arbeitsschritt Zeitraum
Lehrerinterviews |l (Lehrkraft (D) April 2008
Erhebung der letzten Fragebogen bis April 2008

Tab. 34. Zeitlicher Ablauf der Projektdurchfiihrung
Die Ubrigen Forschungsmethoden sind nicht gesondert aufgeflhrt, da sie sich nach

den einzelnen Unterrichtsstunden oder den Zeugnissen richten, deren zeitliche Ein-
ordnung sich hieraus ergibt.
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10.2. Rahmenbedingungen an der Versuchsschule

Raumlichkeiten und Ausstattung

Die Klassenzimmer an der Schule sind durchschnittlich gut eingerichtet, ohne
nennenswerte Besonderheiten. Allerdings verfugen die meisten von ihnen uber ein
kleines Nebenzimmer, das in einigen Interventionsstunden zur Aufteilung der Gruppe
genutzt wurde.

Der Kunstsaal fand vor allem im zweiten Durchlauf regelmafige Verwendung und
beeindruckte durch seinen groflen Fundus an Schachteln, Dosen, Papieren und an-
derem Material, das zur phantasievollen Bearbeitung der 'Bauauftrage’ (z.B. Burgen)
herangezogen wurde.

Auch die Turnhalle, die vom Hauptgebaude nur durch den Schulhof getrennt wird, ist
mit zahllosen Kleingeraten wie Ringen, Ballen oder Kegeln ausgestattet, die in Er-
ganzung zu den GroRRgeraten vielseitige Mdglichkeiten fur Aktionen bot.

Da die Gange zwischen den Klassenzimmern zum Teil sehr geraumig und durch
Fenster gut beleuchtet sind, konnten auch diese als Arbeits- und Bewegungsraum
genutzt werden.

Stundenplan

Der Unterricht an dieser Schule findet grundsatzlich in Doppelstunden ("Blécken")
statt. Zu den wenigen Ausnahmen gehoren individuelle Forderstunden oder der ge-
legentliche Schwimmunterricht, der wegen der Fahrtstrecke zum Schwimmbad nur in
einem grolReren Zeitfenster als 90 Minuten sinnvoll ist. An einem Vormittag gibt es
drei solcher Blocke, die durch 20- bzw. 25-minutige Pausen voneinander getrennt
sind. Beginn und Ende der Unterrichtsblocke werden durch Licht- und Klingelsignale
angezeigt. In den hoheren Klassen findet auch Nachmittagsunterricht statt.

Im ersten Durchlauf wurden jeweils zwei Unterrichtsstunden pro Woche fir die
Interventionseinheiten eingeplant. Allerdings wurden diese wegen dringlicher Ange-
legenheiten oder Veranstaltungen mitunter im Stundenplan hin und her geschoben,
verkurzt oder fielen ganz aus. Im zweiten Durchlauf fanden die Projektstunden aber
regelmanig und zuverlassig dienstags im zweiten und dritten Block statt.

Auf Ganztagesveranstaltungen oder gar mehrtagige Unternehmungen wurde aus-
dricklich verzichtet, obgleich der Autorin aus ihrer Erfahrung als Outdoor Trainerin
bekannt ist, dass diese eine deutlich hohere unmittelbare Wirkung erzielen als ein-
einhalbstundige In-House Veranstaltungen. Da diese Projektstudie aber wie bereits
erwahnt eine madglichst hohe Alltagsnahe und Reproduzierbarkeit anzustreben sucht,
wurde von solchen Planen Abstand genommen.

Schulleitung und Lehrkrafte

Uber einen Berufsverband bestand bereits im Vorfeld Kontakt zur Schulleitung, die
sich sehr offen flr den eUA und das damit verbundene Forschungsvorhaben zeigte.
Bedurfnisse und Winsche, z.B. in Bezug auf Klassenstufe, Eingliederung des Pro-
jektunterrichts in den Stundenplan oder sonstiges wurden stets gehért und im
Rahmen des Maoglichen berucksichtigt.

Mit den Klassenleitern und den Ubrigen in die Studie einbezogenen Lehrkraften
herrschte wahrend der gesamten Zeit ein konstruktiver Gedankenaustausch und so-
weit die Zeit dies zulie3 wurden Interventionseinheiten gemeinsam geplant und
durchgefuhrt.
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Vom gesamten Kollegium wurde die Versuchsleiterin als gleichwertige Lehrkraft be-
handelt, was einen kollegialen Austausch und kritischen fachlichen Diskurs zwischen
den Erwachsenen ermdglichte, und den Schilern gegenuber die Seriositat des Pro-
jektunterrichts klarstellte.

Kontakt zu den Eltern

Wie bereits im Kapitel 7 erklart wurde, wurde auf einen Austausch oder gar gezielte
Elternarbeit bewusst verzichtet. Dennoch waren im Rahmen der Studie mehrere El-

ternabende angedacht (Tab. 35).

Eltern-
abend

Zeitpunkt

was ist daraus
geworden

nach Zusage der
Schulleitung und

| Lehrkrafte, an der
Studie teilzuneh-
men

Vorstellung der Versuchs-
leiterin und des geplanten
Projekts, Abfrage der Er-
laubnis fur die Teilnahme
der Schiler

Klassenleiter hielten
personliche Anreise
fur unndtig, gaben El-
tern Informationen und
erbaten Erlaubnis.

kurz nach Schul-
jahresbeginn (re-
gularer Eltern-
abend der Klasse)

Chance der Versuchsleite-
rin nutzen, um sich und
das Projekt personlich vor-
zustellen.

hat statt gefunden.

Nach Beendigung
der Datenerhe-

i

Offener Infoabend Uber
Maglichkeiten, Kinder im
Sinne der Erlebnispadago-
gik zu Hause zu férdern

Fiel wegen mangeln-
den Interesses seitens
der Eltern aus.

Nach Auswertung
der Daten

Prasentation der Ergebnis-
se und ggf. Informationen
uber individuelle Ergebnis-
se u. deren Implikationen

Aufgrund von Schwie-
rigkeiten mit der Sta-
tistik war die Daten-
auswertung zum
Schulabschluss der
Schuler noch nicht ab-
geschlossen

Tab. 35. geplante Elternabende im Rahmen des Projekts

Wie man sieht, war der Kontakt zu den Eltern sogar deutlich geringer als vom Stu-

diendesign her geplant.

10.3. Ablauf der Interventionseinheiten

Um nicht komplett den Rahmen dieser Arbeit zu sprengen, werden nur die Inter-
ventionseinheiten mit der Versuchsklasse IV dargestellt. Dieses Kapitel enthalt einen
schematischen Uberblick, in Anhang IV (Datei Ablauf_der_Interventionseinheiten.
pdf) wird der Ablauf jeder einzelnen Stunde ausfuhrlich mit Angaben zu Thema, Ort,
Methoden, Material und verwendeter Literatur beschrieben. Dartuber hinaus gehende
Informationen, z.B. zur konkreten Anmoderation kdnnen bei Interesse uber die
Autorin direkt erfragt werden.

Behandelt wurde in dieser Klasse das Thema Mittelalter, gemafR Lehrplan fur Ge-
schichte in der achten Jahrgangsstufe Hauptschule des betreffenden Bundeslandes.
Umgesetzt wurde es facherubergreifend in Verbindung mit Kunst und Sport.
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Ubersicht

Jede Einheit umfasste vier Unterrichtsstunden (im zweiten Durchlauf. Bei den Klas-
sen I-lll war es jeweils nur zwei Stunden pro Woche), die in zwei 90-Minuten Blécke
unterteilt waren. Oft fand in der Pause (20 min) zwischen den beiden Bldcken ein
Ortswechsel statt. Tabelle 36 nennt das Thema und die erlebnispadagogische
Hauptaktivitat der jeweiligen Einheit. Einige der Ubungsvorlagen, soweit sie sich zum
Nachmachen eignen, sind im Anhang IV enthalten (Dateien Ubung_[Titel].pdf).

erlebnispadagogische Aktivitat

1 Einflhrung und - systemische Vorstellungsrunde
Allgemeines - Kooperationsaufgabe Stuhlkreisel
Burgen - Problemlése- und Kooperationsaufgabe

2 Bauauftrag

- Bewegungslandschaft

3 Stande und - Kooperationsaufgabe Spiel entwickeln
Standepyramide

4 Berufe, Markt - Improvisationsspiel und Kooperationsaufgabe

Markthandel
Essen und - Kooperatives experimentelles Kochen

5 Erndhrung im - gemeinsame mittelalterliche Mahlzeit
Mittelalter
Gewdlrze, Handel, - Sinnesubung

6 Reisen - Kooperationsaufgaben Flussauf/Flussab,

Piraten, Rduberwald
Herbstferien
Stadte und Dorfer - Personifikation von Objekten (hier: Felder)
7 - Kooperationsaufgabe Allmende (/Team
Puzzle)

8 Ritter, Wappen, - Wappen selber entwerfen und basteln
Ritterturnier - Kooperationsaufgaben-Spielekette Ritterturnier
Aberglaube und - Kooperationsaufgabe Hexentest (/Kugelbahn)

9 Hexenverfolgung - Improvisationstheater mit selbstgeschaffenen

Requisiten
10 Mode - Kostume selber ndhen und basteln
- Mittelalterliche Modenschau
Kirche, Gotik, - Experimentieren mit Holzblocken und
11 Kathedralen Baustatik
- Kooperationsaufgabe Turmbau
Ende des - Kreatives Experimentieren: 'Erfindungen
12 Mittelalters erfinden’
- Problemldse- und Kooperationsaufgabe
Fluggerét (/Eierfall)
(13) Abschluss - gemeinsamer Besuch eines mittelalterlichen
Weihnachtsmarktes

Winterferien

Tab. 36. Interventionseinheiten in Klasse IV
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Schwierigkeiten und Hindernisse

Leider lief die Durchfuhrung des Projekts nicht komplett ohne Komplikationen ab.

Hier nur einige davon:

- FuUr die geplante wochentliche Besprechung der einzelnen Klassenlehrer mit der
Versuchsleiterin konnte oft im permanenten Stress des Schulalltags der Vollzeit-
lehrer kein Termin gefunden werden.

- Im ersten Projektdurchlauf standen pro Einheit nur 90min zur Verfigung. Dies
fuhrte wiederholt zu Zeitdruck und ging zu Lasten des freien Experimentierens
der Schuler sowie auch des fachlichen Inputs.

- Mehrfach erbaten sich die Klassenleiter die fir die Interventionsstunden
reservierte Zeit zur Bearbeitung dringlicher Angelegenheiten in der Klasse (Aus-
falligkeiten, Planung der Klassenfahrt, etc.).

- Da die Grundsatze und Kompetenzfortschritte von den Lehrkraften nicht konse-
quent im Ubrigen Unterricht aufgegriffen wurden, ergaben sich mitunter mehrwo-
chige Abstande zwischen den einzelnen Einheiten, was ein Aufbauen auf bereits
erzielte Erfolge sehr erschwerte.

- Im ersten Durchlauf waren dem Interventionsunterricht keine festen Unterrichts-
facher zugeordnet, so dass die Versuchsleiterin auf die z.T. recht kurzfristigen
Angaben der Klassenlehrer angewiesen war. Dies verhinderte eine grundliche
Planung und liel® es kaum zu, Uber mehrere Wochen ein Thema aufzubauen.

- Nicht selten waren ein oder mehrere Schuler krank oder aus anderen Grinden
nicht im Unterricht anwesend. Bei der ohnehin geringen Schilerzahl flhrte dies
mitunter zu Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung geplanter Ubungen. Es musste
also improvisiert werden.

Die einzelnen Schuler der Versuchsgruppe bekamen zwischen 4 und 13 Interven-

tionseinheiten mit, durchschnittlich 10. Die Krankheitsquote war an manchen Tagen

sehr hoch.

In den folgenden Unterkapiteln wird nun auf die Durchfihrung der einzelnen For-
schungsmethoden eingegangen.

10.4. Interviews

Die angefragten Lehrkrafte sagten allesamt zu und konnten interviewt werden. Alle
Interviews wurden von der Autorin selbst durchgefuhrt, auf eine Pilotphase mit Leit-
fadenerprobung und Interviewerschulung wie Mayring (2002, 71) vorschlagt, wurde
daher verzichtet.

Zeitpunkt und Ort

Die Lehrerlnnen wurden direkt nach Abschluss des Interventionszeitraums (t2) und
ein Schulhalbjahr spater (t3) interviewt. Durch verschiedene Lehrer- und Stunden-
planwechsel waren nicht alle Lehrkrafte fur den gesamten Dokumentationszeitraum
(t1 bis t3) in auswertbarem Kontakt mit den Versuchsklassen, so dass einige Lehrer
nur ein Mal interviewt werden konnten (s. Tab 37).

Das Interview | konnte mit insgesamt sieben Lehrkraften durchgeflihrt werden, von
denen vier die Klassenleiter der Versuchsgruppen waren. Die Ubrigen drei Lehrkrafte
hielten im Interventionszeitraum - und z.T. schon seit Langem vorher —
regelmanigen Unterricht in mindestens einer der Versuchsklassen. Die Dauer der
Interviews betrug zwischen 30 und 75 Minuten.
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Lehrkraft

Kiirzel

Datum

Klassenleiterin (VG1) A 26.02.2007 | Versuchsschule
> Klassenleiter (VG2) B 28.02.2007 | Versuchsschule
o Klassenleiter (VG3) C 01.03.2007 | Wohnung
< | Klassenleiterin (VG4) D 17.12.2007 | Wohnung
"2 Fachlehrerin 1 E 28.02.2007 | Versuchsschule
= Fachlehrerin 2 F 26.02.2007 | Versuchsschule

Halbjahrespraktikantinin VG2 | G 23.02.2007 | Versuchsschule

Klassenleiterin (VG1) A 04.08.2007 | per E-Mail

Klassenleiter (VG2) B 01.08.2007 | Versuchsschule

Klassenleiter (VG3) C - -

Klassenleiterin (VG4) D - -

frGhere Klassenleiterin (VG 3) E 01.08.2007 | Versuchsschule

Tab. 37. Ubersicht zu den Lehrerinterviews

Fir das zweite Interview standen von den sieben Lehrkraften nur drei zur Verfligung:
Der Klassenlehrer der Versuchsklasse Ill (Lehrer C) war ab Ende der Intervention
uber mehrere Monate erkrankt. Die vorherige Klassenleiterin, die die Klasse bis di-
rekt vor Beginn der Intervention geleitet hatte und als Lehrkraft E bereits am Inter-
view | teilgenommen hatte, hat aber von sich aus ein paar Satze zur Entwicklung und
aktuellen Situation der Klasse geadul3ert.

Lehrerin D als Klassenleiterin der Versuchsklasse IV war ebenfalls nicht fur das Inter-
view Il verfugbar, da sie direkt nach Interventionsende in Elternzeit ging.

Eine der Fachlehrerinnen (F) war zwischen t2 und t3 nicht in den Versuchsklassen
eingesetzt und konnte daher ihre weitere Entwicklung nicht ausreichend beurteilen,
und die Halbjahrespraktikantin (G) beendete kurz nach dem interview | ihren Aufent-
halt an der Versuchsschule.

Datenerfassung und -aufbereitung

Aufgezeichnet wurden die Interviews mit einem Handdiktiergerat auf Tonband (bzw.
bei gehorlosen Interviewpartnern auf Videoband). Das am Telefon durchgefuhrte In-
terview wurde mittels Simultan- und Gedachtnisprotokoll erfasst und das Interview,
das per E-Mail erfolgen musste, konnte direkt als Textdatei gespeichert werden.

Die Ton- und Videobander wurden nachfolgend in normales Schriftdeutsch trans-
kribiert (siehe Mayring 2002, 89ff.). Da nonverbale Elemente oder Dialekte fur diese
Studie nicht von Relevanz sind, wurden diese bei der Transkription auch nicht be-
rucksichtigt. Dabei wurden im Interesse einer besseren Lesbarkeit verbale Fullworter
("ahm", "ja", etc.) und syntaktische Briiche (Doppelte Satzanfange, Omissionen, etc.)
berichtigt, die Aussagen ansonsten aber im Sinn und Wortlaut unverandert nieder-
geschrieben. AnschlieBend wurden diese Protokolle der jeweiligen Lehrkraft noch
einmal zur Kontrolle vorgelegt, so dass diese bei Bedarf letzte Korrekturen vor-
nehmen konnten.

Ob ein Interview laut- oder gebardensprachlich gefihrt wurde, wird zwar der Korrekt-
heit halber notiert, tut aber inhaltlich nur in der Bewertungstabelle beim letzten Punkt
etwas zur Sache (evtl. subjektive Praferenz durch eigene Betroffenheit).
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Datenspeicherung

Die Tonbandaufzeichnungen sind auf den Originalkassetten gespeichert, die Video-
aufzeichnung als I-Movie-Datei. Die Transkriptionen und Protokolle sind ebenfalls
als Dateien (im Word-Format) gesichert.

Auswertung

Die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse wurde gemafll Mayring (Mayring
1995, 211f.; 2002, 96 und 115ff.; sowie Lamnek 2005, 517ff.) in folgenden Schritten
durchgefuhrt:

1 Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Gliederung der Interviews (original Wortlaut) in Analyseeinheiten

3. Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen

4. Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus

5. Generalisierung der Paraphrasen auf diesem Abstraktionsniveau

6. Erste Reduktion: Selektion

7. Zweite Reduktion: Blindelung

8. Ruckuberprifung am Originalwortlaut

9. Bundelung der Aussagen aller Interviewten nach Themen

10. ggf. Paraphrasierung

11. Dritte Reduktion: Selektion

12. Vierte Reduktion: Bundelung der Aussagen zu einem Kategoriensystem

13. Ruckuberpriufung des Kategoriensystems am original Wortlaut

14. Umwandlung der Tabellen in FlieRtext

15. ggf. weitere Bindelung und Ruckuberprifung

Die Bestimmung der Analyseeinheiten und des Abstraktionsniveaus sind nachfol-
gend kurz erlautert. Alle weiteren Schritte wurden in tabellarischer Form direkt an-
hand der Interviews vorgenommen. Dabei entstanden zwei Sorten von Tabellen:
Erstens die mit den personenbezogenen Interviews (Analyseschritte 2 bis 8) und
zweitens jene mit den nach Themen geblndelten Aussagen aller Interviewten (Ana-
lyseschritte 9 bis 13). Jeder Schritt wurde dabei in einer neuen Spalte vorgenommen
(vgl. Tab. 38) und der Quellenverweis auf die Originalaussagen mitgefuhrt.

Reduktion |
(Selektion)

Reduktion Il
(Biindelung)

Genera-
lisierung

Para-
phrasierung

Original

Nr.

Wortlaut

Tab 38. Beispiel fiir Tabelle Schritt 2-8 (personenbezogen)

Haben Sie das Gefiihl in der Klasse als Ganzes hat im vergangenen halben Jahr eine positive
Veranderung oder Entwicklung stattgefunden, die mit dem Programm zusammenhangen
konnte? Falls ja, welche?

1 | Ja, ich habe Es hat sich et- Die Intervention < Die Intervention bewirkte
das Geflhl, was positiv ver- | bewirkte eine po- eine positive Verande-
dass sich et- andert. sitive Verande- rung in der Klasse. (1)
was positiv rung in der
verandert hat: Klasse.

2 | Die Schler < Der epad. Unter- | € Der epad. Unterricht
zeigen mehr richt fihrte dazu, fuhrte dazu, dass die
Gemeinschafts- dass die Schdler Schiler
und Teamver- - mehr Gemein- - mehr Gemeinschafts-
halten, schafts- & und Teamverhalten

Teamverhal- zeigten. (2)
ten zeigten

3 | usw.
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Zu 1. Bestimmung der Analyseeinheiten
Als Analyseeinheit wurden ganze Satze bzw. soweit dies inhaltlich sinnvoll schien
einzelne Satzteile angesehen.

Zu 2. Gliederung der Interviews in Analyseeinheiten
Die AuBRerungen wurden nach Analyseeinheiten gegliedert tabellarisch untereinander
aufgelistet.

Zu 3. Paraphrasierung
Ellipsen, Umgangssprache etc. wurden in vollstandige hochdeutsche Satze umfor-
muliert, Fullworter, Namen und ahnliches geldscht bzw. geandert.

Zu 4. Bestimmung des Abstraktionsniveaus

Die AuRerungen der einzelnen Lehrkréafte sollten genau so weit abstrahiert werden,
dass Aussagen entstanden, die fur alle Versuchsgruppen bzw. die Intervention ins-
gesamt gultig sind und zu einer Beantwortung der Forschungsfragen beitrugen.

Zu 5. Generalisierung
Die Paraphrasen wurden so weit generalisiert, dass die dem gewahlten Abstrak-
tionsniveau (s.0.) entsprechen.

Zu 6. Selektion (Reduktion 1)
Bedeutungsgleiche Paraphrasen wurden zusammengefasst und Wiederholungen
gestrichen. Damit wurde die Gesamtanzahl der Aussagen reduziert.

Zu 7. Biindelung (Reduktion 1)
Soweit sinnvoll, wurden Ubergeordnete Aussagen konstruiert, in die einzelne Para-
phrasen integriert werden konnten.

Zu 8. Rlickuberpriifung

Die soweit gewonnenen Aussagen wurden mit den originalen AuRerungen der
Lehrkrafte (berprift. Geachtet wurde dabei auf inhaltliche Ubereinstimmung und
Vollstandigkeit. Soweit erforderlich wurden Anderungen — unter Berlicksichtigung der
Prozessschritte zwei bis sieben — vorgenommen.

Zu 9. Blindelung nach Themen

In einer neuen Tabelle wurde nun die rechte Spalte aller Interviews zusammen-
gefuhrt und nach Themen sortiert. In der Tabellenart Il (vgl. Tab 39) bildet dies nun
die erste Spalte links. Zur besseren Ubersicht und weiteren Bearbeitung wurde diese
extrem groRe Datenmenge anschlielend themenbezogen in kleinere Tabellen unter-
teilt.

Zu 10. Paraphrasierung
Bei einigen Aussagen schien eine weitere Paraphrasierung sinnvoll bzw. notwendig,
die an dieser Stelle vorgenommen wurde.

Zu 11. Selektion (Reduktion Ill)
Wie in Schritt 6 wurden bedeutungsgleiche Aussagen — diesmal der verschiedenen
Interviewpartner — zusammengefasst und Wiederholungen gestrichen.
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Ergebnlssc_a aUs  paraphrasierung Redukt|9n i Re_c_iukuon \
den Interviews (Selektion) (Bundelung)
Raumlicher Bedarf, spezielle Rdumlichkeiten
1 | Fir gute epad. Arbeit Grundsatzlich < Grundsatzlich braucht man
braucht man generell braucht man fir gute flr gute epad. Arbeit keine
keine besonderen epad. Arbeit keine besonderen Ortlichkeiten
Ortlichkeiten. (B135) besonderen (A43, B135, C171, D66-
Ortlichkeiten. 168, F65, G34).
2 | Fir Erlebnispadagogik | s.o. 1 -
braucht man kein
riesiges Gelande oder
sonstige
Besonderheiten. (A43)
3

Tab 39. Beispiel fiir Tabelle Schritt 9-13 (themenbezogen)

Zu 12. Biindelung (Reduktion 1V)
Analog zu Schritt 7 wurden — soweit sinnvoll — Gbergeordnete Aussagen konstruiert
und entsprechende Paraphrasen subsumiert. Auf diese Weise wurde ein Kategorien-
system fir die Antworten erzeugt.

Zu 13. Ruckuberpriifung

An dieser Stelle fand die zweite Ruckuberprifung anhand der Originalaussagen statt.
Ggf. wurden Korrekturen vorgenommen, die aber nicht mehr extra in die linken
Spalten eingearbeitet wurden. Daher treten bisweilen in der letzten Spalte abwei-
chende Inhalte und Quellenangaben (z.B. D26) auf als in den vorhergehenden
Arbeitsschritten.

Zu 14. Umwandlung der Tabellen in Flie3text
Der Inhalt der letzten Spalte wurde nun zurtick umgeformt in Flief3text. Verschiedene
Gedankenbldcke wurden durch Absatze getrennt.

Zu 15. weitere Biindelung und Riickiiberpriifung

Der FlieRtext fiihrte zu einer deutlich verbesserten Ubersichtlichkeit. Dabei wurden
einzelne Passagen deutlich, in denen eine weitere Selektion oder Bundelung sinnvoll
erschien. Also wurden diese vorgenommen und die neuen Ergebnisse wiederum mit
dem original Wortlaut abgeglichen.

Alle Interviews mit den ausfuhrlichen Arbeitschritten sind als Dateien im Anhang | zu
finden.

Datenschutz

Folgende MalRnahmen wurden zur Gewahrleistung des Datenschutzes ergriffen:

- Die Namen der Lehrer und aller in den Interviews genannten Schuler wurden
geandert. Soweit Personen im Rahmen dieser Studie mehrfach erwahnt werden,
geschieht dies jedes Mal unter demselben Ersatznamen.

- Alle Interviews wurden auf personenbezogene Daten Kontroll gelesen, und diese
ggf. anonymisiert.

- Die Tonband- und Videoaufzeichnungen wurden alleinig auf der privaten
Festplatte der Versuchsleiterin gespeichert.
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10.5. Bewertungstabelle

Diese wurde den Lehrkraften nach Abschluss des eigentlichen Interviews ()
vorgelegt. Die Wertungen der Lehrer wurden direkt in den Computer getippt. Verbale
Erganzungen, die dazu von mehreren Lehrkraften gemacht wurden, sind in das
Protokoll des jeweiligen Interviews mit aufgenommen (siehe Protokolle in Anhang |
(Dateien Interview | - Lehrkraft_[Klirzel].pdf).

10.6. Tagesbewertung

Die Durchfuhrung dieser Methode erfolgte wie geplant und in Kapitel 9.4. beschrie-
ben wurde.

10.7. Individualziele
dito (vgl. Kap. 9.5.).

10.8. Fragebégen

Auler von den Versuchsklassen wurden die Fragebdgen von drei Kontroll-gruppen
ausgefullt: Erstens von Jugendliche an Forderzentren fur Horgeschadigte, zweitens
von Schulern eines Foérderzentrums Lernen, und drittens von Regelschulern. Ins-
gesamt neun Schulen in zwei norddeutschen Bundeslandern wurden angefragt, mit
ihren achten Jahrgangsstufen an der Erhebung teilzunehmen. Dabei sollte ein Spek-
trum von Forder- bis Gymnasialklasse und von Brennpunkt- bis wohl situierter Schule
abgedeckt werden. Die Gruppe KG F6Z Hoéren umfasst drei Schulen, die Kontroll-
gruppe Regelschule vier.

Organisatorischer Ablauf

Die Bogen wurden in Klassensatzen vorbereitet, und dann entweder mit einem ent-
sprechenden Begleitschreiben (siehe Anhang |l, Datei Brief I[a/b] Lehrer.pdf) den
Lehrer/innen zugeschickt oder von der Versuchsleiterin persdnlich vor Ort ausgeteilt
und eingesammelt.

Zeitlicher Rahmen

Die ersten Fragebdgen an der Versuchsschule wurden bereits Anfang September
2006 ausgefullt. Da die Studie sich aber Uber zwei Bundeslander erstreckt und sich
die behordliche Genehmigung der Fragebdgen z.T. als sehr langwierig herausstellte,
entstand eine zeitliche Verschiebung der Anfangszeitpunkte in den einzelnen Grup-
pen bzw. Klassen. Dies wurde noch verstarkt durch eine unterschiedlich schnelle Zu-
sage der Schulleiter zur Teilnahme an der Studie sowie die Weiterleitung der Infor-
mationen und Fragebogensatze an die Klassenlehrer.

Aufgrund von Ferienzeiten, Nachlassigkeit einzelner Lehrkrafte oder anderer Fak-
toren, auf die die Versuchsleitung keinen Einfluss hatte, wurde der geplante Abstand
zwischen den Fragebogenwellen von funf Monaten nicht exakt umgesetzt. Die tat-
sachlichen Abstande schwankten — je nach Klasse — zwischen vier und sechs
Monaten.

Die Versuchsklasse |V ging als zeitlich letzte Gruppe erst im September des nach-
folgenden Schuljahres an den Start und die Interventionsdauer wurde bei ihr aus
gesundheitlichen Grinden der Klassenlehrerin und Versuchsleiterin (beide waren
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schwanger) von vorneherein auf vier Monate begrenzt. Tabelle 40 zeigt die kom-

plette zeitliche Abfolge im Uberblick.

Gruppe Klasse t1 t2 t3
[ Sept2006 Feb 2007 Juli 2007
1 -11- -1l- -11-
Versuchsgruppe m ™ e ™
v Sept 2007 Dez 2007 Mai 2008
"
[ Jan 2007 Juni 2007 Dez 2007
1 -1I- -1l- -11-
1l -1l- -1l- -1l-
v -1I- -1l- -11-
KG F6Z Horen v - - sl
VI -1I- -1l- -11-
VII Marz 2007 Okt 2007 Feb 2008
Vil -1l- -1l- -1l-
IX -1I- -1l- -11-
X -1l- -1l- -1l-
]
KG FOZ Lernen | Mai 2007 Sept 2007 Jan 2008
]
| Marz 2007 Juli 2007 .
1 -1l- -1l- .
1l April 2007 . .
v -1l- . .
KG Regelschule V -1- Sept 2007 .
VI -11- -1l- .
VII -1l- -1l- Feb 2008
VI Mai 2007 . .
IX -1l- . .

Tab. 40. zeitlicher Uberblick iber die Fragebogenwellen je Klasse
+ = keine Fragebdgen zuriick gesandt

Diese Angaben sind fiir Ubersichtszwecke vereinfacht, denn die Elternfragebégen
wurden meist mit geringer zeitlicher Verzogerung zu den Lehrer- und Schulerfrage-
bdgen ausgeflllt, und z.T. wurden einzelne Fragebdgen verspatet nachgereicht. Das
Lebensalter der Schiler wurde daher auch in Bezug zum jeweiligen Datum der
Schulerfragebdgen errechnet.

Hinweise zur Durchfiihrung

Den Schilern wurde beim Austeilen der Fragebdgen erlautert, wie diese moglichst

auszufillen seien:

- "Bitte nicht abschauen oder mit den Nachbarn beraten. Denn es gibt hier kein
richtig oder falsch. Es geht um eure eigene Meinung".

- "Bitte macht nur ein Kreuz pro Zeile".

- "Bitte macht in jede Zeile ein Kreuz. (Allerdings sind die Fragebogen freiwillig.
D.h. wenn ihr wirklich kein Kreuz machen wollt, dann ist das okay)".

- "Bitte schreibt auf die erste Seite oben das Datum".

Bei Klassen, denen die Fragebdgen zugeschickt wurden, waren diese Erklarungen

als Notiz dem Lehrerbrief beigefiigt mit der Bitte, sie der Klasse vorzulesen.
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Gebardensprachvideo

Vor der ersten Fragebogenwelle wurden die beiden Schulerfrageb6gen von einem
gehorlosen Lehrer in DGS (Deutsche Gebardensprache) gedolmetscht und auf
Videoband aufgenommen. Diese Aufzeichnung wurde allen Lehrern, deren Klasse
die Versuchsleiterin nicht personlich fur die Durchfihrung der Fragebdgen besuchen
konnte, angeboten. Samtliche Lehrkrafte haben dieses Angebot abgelehnt, mit der
Begrundung, ihre Schiler seien hinreichend laut- und schriftsprachkompetent, um
nicht auf Gebardensprache angewiesen zu seien.

10.9. Stimmungsabfrage
Diese Methode konnte wie geplant angewendet werden (vgl. Kap. 9.7.).

10.10. Selbstbewertung
dito (vgl. Kap. 9.8.).

10.11. Schiilerriickmeldungen

Die Erhebung der Schilerrickmeldungen erfolgte grundsatzlich wie geplant und in

Kap. 9.9. beschrieben. Auf die Verwendung eines Diktiergerates wurde jedoch auf

Anraten der Klassenleiter verzichtet, um die Schiler nicht zu verschichtern und

Antworten zu verhindern. Mit zwei besonders schwierigen Schilern wurden am

nachfolgenden Tag (22.02.2007) zusatzlich kurze Einzelgesprache gefuhrt, da

- Klassenlehrerin und Versuchsleiterin vermuteten, dass sie vor der Klasse keine
ehrliche Ruckmeldung geben wurden.

- Uber beide Schiiler eine Einzelfallstudie gefihrt wurde.

Die Auswertung fand mittels einer vereinfachten Inhaltsanalyse statt, da der Umfang

der Einzelaussagen in vielen Fallen sehr gering ausfiel (vgl. Anhang Ill, Schiilerriick-

meldungen.pdf).

10.12. Elternriickmeldungen

Die Durchfihrung der Elternrickmeldungen erfolgte wie geplant und in Kap. 9.10.
beschrieben.

Von 34 ausgeteilten Ruckmeldebdgen wurden allerdings trotz mehrmaliger Erinne-
rung und Ermahnung durch die Klassenleiter nur 14 zurtickgesandt. Mindlich Erkla-
rung der Ubrigen Schiler: "Mein Vater ist nie zu Hause", "meine Mutter versteht kein
Deutsch", "meinen Eltern ist das egal", und ahnliches.

Aufgrund der geringen Anzahl und des geringen Umfanges der Riickmeldungen wur-
de daher keine systematische Auswertung der Daten vorgenommen.

10.13. Kopfnoten

Diese Methode wurde wie geplant und in Kapitel 9.12. beschrieben durchgeflihrt. Bei
der Notengebung flr den Projektunterricht enthielt sich die Versuchsleiterin, um kei-
ne Ergebnisse zu beeinflussen.
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10.14. Einzelfallstudien

Die Entscheidung, welche der Schuler als Einzelfallstudien detaillierter untersucht
werden, blieb wie erwahnt den Klassenleitern Uberlassen. Urspringlich sollte die
Auswahl erst zum Ende der Interventionszeit erfolgen, damit nicht bewusst oder
unbewusst besondere Malihahmen zur Einflussnahme der Ergebnisse ergriffen
werden konnten. Allerdings gab es mehrere Schuler, die im Laufe der Wochen immer
wieder zum Gesprachsthema zwischen den Klassenlehrern und der Projektleiterin
wurden, da sie auf die eine oder andere Weise 'Sorgenkinder' waren. Namentlich
waren dies Delya, Norbert, Soren, Hartmut, Lukas und Antonia (vgl. Kap. 8.3.). Bei
mehreren von ihnen wurden bereits Jugendhilfe- oder therapeutische Malinahmen
(mit mehr oder meist minder groliem Erfolg) durchgefihrt. Die wiederholt gedulRerte
Hoffnung der Lehrer, durch den erlebnispadagogischen Ansatz moége sich eine
Verbesserung der jeweiligen Situation einstellen, fuhrte dazu, dass diese sechs
bereits nach wenigen Unterrichtseinheiten zu Kandidaten fir Einzelfallstudien erklart
wurden.

Daruber hinaus liel3 sich die Projektleiterin aufgrund des offensichtlichen Handlungs-
zwanges bei Séren und Hartmut — die auch im Projektunterricht bisweilen extrem
stérendes und destruktives Verhalten zeigten — dazu Uberreden, soweit der Rahmen
dies zuliel noch zusatzlich Einzelbetreuungsmalinahmen zu ergreifen. Um nicht den
gesamten Studienaufbau zu gefahrden, beschrankten sich diese allerdings auf
wiederholte kurze Gesprache unter vier Augen und kleinere Problemléseaufgaben,
die jeder der beiden fiur sich als 'Hausaufgaben' erledigen konnte. Eines der Haupt-
ziele dieses Vorgehens war der Beziehungsaufbau zwischen den Jungen und der
Versuchsleiterin, um als eine Art 'Verbundete' den Unterricht erfolgreich zu meistern.
Als Belohnung flir Séren und Hartmut, und aus Neugierde, ob Norbert als extrem
verschlossener Schiler sich darauf einlassen wurde, unternahm die Versuchsleiterin
mit diesen drei Jungen nach Beendigung der Interventionsphase und der zweiten
Fragebogenwelle eine Abseilaktion am Schulgebaude. Sicherungstechniken und -
material wurden von der Versuchsleiterin gestellt, die als Trainerin flir Hochseilgarten
und mobile Seilbauten Uber die nétige Fachkenntnis und Vorerfahrung fur die Durch-
fuhrung solcher Aktivitaten verfugt.

Diese Aktion war ohne Zuschauer geplant und wurde daher extra wahrend der Unter-
richtszeit an einer den Klassenzimmern abgewandten Hauswand durchgefihrt. Sie
erregte aber dennoch die Aufmerksamkeit einzelner Lehrer und Schiler, die — v.A.
vom Verhalten der drei Schiler — so beeindruckt waren, dass sie in ihrer Wahrneh-
mung viele Eindricke der zurlckliegenden Wochen Uberdeckte. Leider spiegelt sich
dies auch in einigen der Lehrerinterviews widerspiegelt (vgl. Kap. 11.1.), was zu
einem unbeabsichtigten und argerlichen Verfalschungseffekt fuhrte.
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"Geduld und Humor sind zwei Kamele, mit
denen man durch jede Wiste kommt"
(arabisches Sprichwort)

11. Ergebnisse

Tabelle 42 soll zunachst einen kurzen Uberblick bieten und zeigt die verwendeten
Methoden zusammen mit den jeweils daflr genutzten Datenquellen und erfassten
Gruppen. In der linken Spalte wird dabei als Quelle diejenige Personengruppe
markiert, die von den einzelnen Methoden erfasst wird (L = Lehrkrafte, S = Schuler
und E = Eltern). Die rechten Spalten zeigen, auf welche Anteile der Versuchs- und
Kontrollgruppen sich die Methoden beziehen.

Quelle Methode Versuchsklasse Kontroll-
| i 1l IV gruppen

Lehrerinterviews
Wertungstabelle (Int)
Tagesbewertung L

Individualziele

Fragebogen

Stimmungsabfrage Ss

Selbstbewertung Ss

Schulerrickmeldungen

Elternrickmeldungen

Videoaufzeichnungen

AN RSN NANA NN NERN

Kopfnoten

Tab. 42. Datenquellen, Methoden u. erfasste Gruppen

In den Unterkapiteln werden nun die Ergebnisse der einzelnen Methoden prasentiert.
11.1. Interviews

Interview |

Der Prozess, der zu den hier gewahlten Formulierungen fuhrte, ist im Kapitel 10.4.
ausfuhrlich beschrieben.
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Die im Interview gestellten Fragen entsprechen nicht immer den Themenbldcken, die
sich bei der Auswertung der Antworten herauskristallisiert haben. Daher werden hier
beide angegeben.

Die Ziffern- und Buchstabenkombinationen in Klammern hinter den Aussagen weisen
auf die entsprechende Lehrkraft (Buchstabe A — G) und Zeile der Originalaufl3erung
(Zahl) im Interviewprotokoll hin.

FUr eine bessere optische Unterscheidung der Ergebnisse und des erganzenden
Textes sind die zusammen gefassten Lehreraussagen in grauen Kasten abgedruckt.
Die Aussagen sind hierarchisch geordnet nach der Anzahl an Lehrkraften, von denen
sie gemacht wurde.

Positive Auswirkungen

Frage: Haben Sie das Gefiihl, (a) in der Klasse als Ganzes bzw. (b) bei einzelnen
Schiilern hat im vergangenen halben Jahr eine positive Verdnderung oder
Entwicklung stattgefunden, die mit dem Programm zusammenhéngen kénnte? Falls
ja, welche?

Bereiche, in denen die Lehrkrafte positive Veranderungen bei den Schilern

beobachteten (die von den Lehrkraften auf den eUA zuriickgefiihrt wurde):

- Kooperation und Kooperationsbereitschaft (A3, B29, B56, C4-7, C17, C154, D22-
27, F10, G3).

- Team- und Sozialverhalten, sozialer Zusammenhalt (A2, A11-13, C3-7, C40-42,
C64-71, D56-57, F41, G1-2)

- Alle Schiler haben sich durch den eUA positiv verandert. Manche nicht so viel
wie die Lehrer sich gewilnscht hatten (C100, D46-51), andere in
beeindruckendem Male (B42, B47-49, C22, F4).

- Offenheit und Mut zu Neuem (B2, B16, B25-26, B36-39, B57, C59, D9, E6,
F121)

- Interaktion (A4, B8-9, B19, B29, B127, D3-4, D8, D11, F41)

- Die Klasse als Gesamtgeflige hat sich durch den eUA positiv entwickelt. (A1, B1-
4, B7-11, C2, D48, D52)

- Durchhaltevermogen und Frustrationstoleranz (B58, C106-108, F30, G4-5)

- Eigeninitiative (B4, B6, B9, B18-19, C61, F108-109)

- Entwickeln und Einbringen eigener Ideen (A14, B18-19, B29, F41, F69)

- realistische Selbsteinschatzung (A57-58, C62-63, D35-36, D40-41, F39)

- Aktivitat, Wachheit, Unterrichtsbeteiligung (B2, B5, B8-9, B16, B19, B28, B43,
B59, D5, F5-7)

- Motivation (A14, B127, G6)

- Integration von AulRenseitern und sehr verschlossenen Schilern (A11, D1, D5-6,
F41)

- Impulskontrolle (C85-87, F38-39) und Geduld (F39, F71-72)

- Konzentration und Konzentrationsspanne (D62, G4-5)

- schulischer Lernerfolg (A31, D38)

- Lebensfreude (z.B. bei besonders belasteten Schulern) (B30-31, F7)

- Korperkontakt (selbst bei Schilerlnnen, fir die das sonst aus kulturellen Griinden
oder wegen Missbrauchserfahrungen ein gro3es Problem ist) (C13-15, F8-9)

- Selbststandigkeit (B3)

- kreative Problemlosefahigkeit (B9, B29, B58)

- Durchsetzungsvermogen (F41)

- Respekt vor Meinungen anderer (F41)
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Abbau aggressiver Verhaltensweisen (C5-7) und ernsthafte Konfliktbereitschaft
(C8-9)

bessere Lenkbarkeit (A9)

Bereitschaft Verantwortung zu tbernehmen (C17)

konstruktiver Umgang mit Stérungen (A4)

Hilfsbereitschaft (C154, F38)

positive Rickmeldung und soziale Anerkennung (A12-14)
Emanzipation bisheriger 'Mitlaufer' (D13, D15-20)

kritisches Denken (B19)

Zutrauen in die eigene Leistung (C53)

Selbstbewusstsein (E7-8, G25-27) und sichereres Auftreten (C54-57)
Erfolgserlebnisse (G7, G25-26)

Abbau von Angstlichkeiten (C60, F120)

Bescheidenheit (D37)

Kreativitat (B59, F70-74)

Korperliche Belastbarkeit (F30)

regelmafigerer Schulbesuch (C73-83)

Der eUA bewirkt sogar bei "so schweren Fallen" etwas, die eigentlich eine Therapie
brauchen. (B41-42)

Das Besondere am eUA

Frage: Was ist fiir Sie das Besondere am eUA (im Vergleich zum sonstigen
Unterricht)?

Hier ergaben sich z.T. Uberschneidungen zu den anderen Fragen.

Der eUA

ist sehr praxis- (B69, C32) und handlungsorientiert (A54, A62, B89, C32) und er
arbeitet ganzheitlich (E25-29): Verschiedene Lernkanale werden genutzt und die
Schuler kénnen viel durch konkretes Handeln lernen (B87). Dadurch ermdglicht
er einen intensiveren Zugang zum Lernstoff (E25) und unterstitzt die zentrale
Integration und Verankerung der Lerninhalte im Gehirn (B88-90).

umfasst ein breites Spektrum an Aktivitaten (A50) und versucht auf theorie-
orientierte Arbeitsmethoden zu verzichten (C31).

ist ressourcenorientiert (A55, G22), individuumszentriert und interaktiv (C33).

ist spannender und effektiver als traditionelle Methoden. (E30)

lasst den Schiilern viel Freiraum (A22, A24-27, B71, D79, D81) zum spielerischen
Handeln (A17), Experimentieren (B70) und fur die Wahl ihrer Losungswege
(D81). Damit erzielt er beeindruckende Erfolge (A22, A27), z.B. bei der Férderung
von Selbstvertrauen und Experimentierfreude und beim Abbau von Versagens-
angsten (B69-71). Um diesen Freiraum zu ermdglichen, muss man sich als Lehr-
kraft zuricknehmen, was vielen schwer fallt (D93). Die Risiken, die dieser Frei-
raum birgt, werden dabei gezielt in Kauf genommen. (A23)

fordert verschiedene Kompetenzen (A51-53, B55, B61, F41) und soziales Lernen
(A50-53, C155-157).

fordert Fahigkeiten und Kompetenzen, die sonst in der Schule und in
Schulleistungstests nur wenig Beachtung finden. (C161-162).

verbindet klassische Unterrichtsmethoden und akademische Inhalte mit erlebnis-
padagogischen Aktivitaten (A91, B73, B76, B78-80, B112, C181-183, D75) und
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stellt damit einen Brlckenschlag zwischen ganzheitlicher Personlichkeitsforde-
rung und festem Rahmenplan dar (B113, D73-74).

- kann etwas von dem grofRen Rickstand in Sozial- und Personalkompetenzen bei
Jugendlichen auffangen, den die Elternhauser verursacht haben und den Schule
sonst nicht kompensieren kann. (B97-103)

- vermittelt den Schuilern wertvolle Erkenntnisse fir die Arbeitswelt. (A65)

- ware ein grof3er Zugewinn fur alle Beteiligten: Schiler, Eltern, Lehrer,... (E84)

- ist sehr alltagstauglich (E52) und eignet sich fur viele Unterrichtsfacher (A70-73,
B76, B78-80).

- koénnte eine wirksame MalRhahme gegen die wachsende Schulunlust sein (C204-
206).

Die Ubungen und Aufgaben

- sind einfach und klar strukturiert (A18, A21, B86), kommen mit einfachstem
Material (A 19-20, A45, G47) und Anweisungen (A18, B79-82) aus und erfordern
auch sonst keine/n grof3e/n Vorbereitung oder Aufwand. (A46)

- bringen Schuler dazu, eigene Ideen und Handlungsstrategien auszuprobieren
(B6).

- wecken Interesse und Motivation der Schuler (A63, B65-67) und erzeugen eine
besondere Dynamik in der Klasse (C34, C103-106).

- enthalten lebensnahe Probleme (A62, A64, B138), die einen hohen praktischen
Nutzwert fir die Schiler haben (A65).

- fordern verschiedene Eigenschaften und Kompetenzen von den Schilern. (A51,
C118, C138, E11, F16-17) und erlauben ihnen auch mal ihre Grenzen auszulo-
ten. (F160)

- sind sehr variabel einsetzbar und kénnen auf einfache Weise angepasst werden,
z.B. in Bezug auf Alter der Schiler (F46), GruppengroRe (F47-50), Schwierig-
keitsgrad (B75), Unterrichtsfach (B73) oder um individuellen Bedurfnissen gerecht
zu werden (F156-157).

- sind z.T. sehr beeindruckend bis regelrecht spektakular, auch flr erfahrene Leh-
rkrafte. (E10, 14)

Bewegungsforderung wird in den Schulen stark vernachlassigt (F57). Der eUA

dagegen

- fordert Motorik und Psychomotorik (B61, F57, F60, G12-13) und dadurch auch
verschiedene andere kognitive Bereiche (F61, F123-124, G12-13).

- kann etwas von den Defiziten vieler Schiler im diesem Bereich ausgleichen.
(B61, B105-111)

Im eUA kann man praktisch beobachten, dass nicht nur die Sprache fir die kognitive

Entwicklung wichtig ist, sondern auch die Motorik. (G9-10)

Im eUA gibt es flr jeden Schiler mal die Gelegenheit, seine Starken einzusetzen
und zu zeigen (A52, C43, C155)

Durch den eUA wird der Unterricht starker schilerzentriert (B10). Die Lehrkraft gibt
nicht alles vor (D91), sondern die verschiedenen ldeen aller Schiler kommen zur
Geltung (D87-89).

Durch das gemeinsame Arbeiten auf der unmittelbar korperlichen Erfahrungsebene
(F18, F21)

- lernen die Schuler Kérpersprache besser zu deuten. (F19)

- koénnen die Schiler das Verhalten anderer besser verstehen. (F21)

- motivieren sie sich gegenseitig ihr Verhalten zu andern. (F22)
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- entwickeln die Schuler (in Folge dessen) mehr Wertschatzung fureinander. (F23)

- entwickeln reifere Schuler ein Gespur fur die Kompetenzen und Grenzen anderer.
(F24)

- lernen sie ihre eigenen Grenzen besser kennen. (F25, F27)

- entdecken sie ihre Starken und Schwachen. (F26)

Im eUA mischen sich die Klassen, und das tut dem gesamten Schulleben gut. (F44-
45)

Die Schuler werden als Person angesprochen und aktiv in die Unterrichtsgestaltung
eingebunden (F154). Durch die Ubernahme von Sicherheitsaufgaben entwickeln sie
Vertrauen und Sicherheitsgefuhl (F155) und lernen Risiken abzuschatzen (F159).

Zielgruppenorientierung

Frage: Glauben Sie, Schiiler wie unsere, bei denen verschiedene Arten von Férder-
bedarf zusammentreffen, kénnen von dieser Art von P&dagogik profitieren? Inwie-
fern?

Alle Schuler haben sich durch den Ansatz positiv verandert (A47, B12, B14, B53,

B116-117), wenn auch unterschiedlich stark (B13).

- auch phlegmatische und sich verweigernde Schuler (B50-53).

- auch in Klassen, in denen jeder Schuiler andere Belastungen hat (A47, B85,
B116-117).

- auch besonders belastete Schuler (z.B. mit Verwahrlosung, Missbrauch, etc.)
(B24).

Besonders profitieren kdnnen von diesem Ansatz

- Kinder aus sozialen Brennpunkten (D113).

- kognitiv und sprachlich schwache Schiler (E15, G14).

- hodrgeschadigte Schuler (A48).

- Schiler, die mit dem sprachlichen Lernkanal Schwierigkeiten haben (D98-108).
- Schiler mit besonderem Foérderbedarf (B85-87).

Gezielte Einzelforderung

Mit dem eUA kann man gezielt Schwerpunkte legen und Schuler gut ihrem individu-
ellen Bedarf entsprechend fordern (A67, B114, B118-119, C153, E18-21, F31-32,
G31).

Wie gut ein individueller Férderbedarf im Rahmen des eUA gedeckt werden kann,
hangt auch von den konkreten Bedurfnissen eines Schilers (G29) ab, den Beding-
ungen der Schulfacher (G30) und den zu behandelnden Themen (G30).

Berufsvorbereitung

Frage: Kann der eUA einen gezielten Beitrag zur Berufsvorbereitung in der Schule
leisten?

Ja (A56, B122, E22, E24), denn:

- Die Ubungen trainieren Kompetenzen, die im Berufsleben wichtig sind, wie Team-
arbeit (B122, F37), Kooperationsfahigkeit, Kompromissbereitschaft oder Uberzeu-
gungskraft (B121).
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- Der eUA eignet sich sehr fur Bewerbungstrainings.

- Im eUA wird nicht wie im sonstigen Unterricht Arbeitslehre rein theoretisch mit
dem Lehrbuch beigebracht (C165), sondern aktiv handelnd und ganzheitlich
(E24-33).

- Im eUA lernen die Schuler verstehen, dass Arbeit ein soziales Geschehen ist, in
dem jeder seinen Platz finden muss (C166).

- Der eUA bietet den Kindern die Mdglichkeit, andere Seiten von sich zu erleben
(E22) und neue Fahigkeiten an sich zu entdecken (E23).

- Die Ubungen schulen soziale Kompetenzen (F41), die fiir das private wie beruf-
liche Leben von Bedeutung sind (F42).

- Die Erfolge, die die Schuler mit Beeintrachtigungen im eUA haben, starken ihr
Selbstbewusstsein, was fur das Berufsleben wertvoll ist (G28).

Anforderungen an die Lehrkraft

Es ist zwar keine zwingende Voraussetzung fir die Umsetzung des Ansatzes (D208-

209) aber gut fur den Erfolg des eUA, als Lehrkraft (C115)
die Schiler zu unterstutzen ohne zu viel einzugreifen (C194-198, F107-110,
F189-190).

- sich zurlickhalten zu kénnen (C108-112, C196, F110, F112).

- die Kinder und Jugendlichen zu eigenen Ideen anzuregen (C128, F111).

- den Schulern ihr eigenes Lerntempo einzugestehen (C111-112).

- den Schilern keine Lésungen vorzugeben (C114, C125, C127).

- Fehler und Umwege zuzulassen und aushalten zu kénnen (C108-109, C113,
F115-118).

- ein Gespdur fur die Grenzen der Schuler zu haben (C116).

- zu loben und Mut zusprechen zu kénnen (C117).

- bei Bedarf motivieren zu kénnen (C116, C119-121).

- padagogische Tricks zu beherrschen (C122-123) und ein Gespur daflr zu haben
welcher Tipp wann angemessen ist (C123-124).

- ein Gefuhl dafir zu haben, wie man die Schiler individuell als Personen anspricht
(A68-69).

- unvoreingenommen zu sein und eingefahrene Bilder von Schilern abzulegen
(D197-207).

Dies alles mussen viele Lehrer erst lernen (C109-110, C112, F112).

Gewinn fur die Lehrkraft

Frage: Hat dir selbst das Projekt etwas gebracht? Denkst du, du kannst davon etwas
sinnvoll fiir dich mitnehmen?

Im eUA kommt man als Lehrkraft viel mehr dazu als sonst die eigene Klasse zu beo-
bachten (A36-37).

Wenn man als interessierter Beobachter den Ansatz eine Weile verfolgt, hat man die

Moglichkeit

- praktische Erfahrungen zu sammeiln (D212).

- sich selbst auf mogliche Fehlerfallen hin zu Uberprufen (D213-214).

- bei sich bereits vorhandene Kompetenzen zu entdecken (D215).

- zu sehen, wie die Schuler aufeinander reagieren und als Gruppe agieren (A38-
40).
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Im eUA kann man als Lehrkraft lernen (D94, D211),

- sich mehr zurickzunehmen (D93-94).

- den Schulern mehr zuzutrauen (D95).

- welche Kompetenzen die Schuler bereits haben (D96, F11, G20-21).
- den Schiulern mehr Freiraum zu geben (D97).

Far viele Lehrer ist diese Form von Unterricht neu (E4) und ihn mal zu erleben ist
eine tolle Erfahrung (ES, G15).

Dass der eUA mit einfachsten Mitteln auskommt (A45, G47), und die Ubungen z.T.
einfach Ubernommen werden kénnen (F12), nimmt einem die Scheu, es selbst zu
probieren (A44).

Es ist sehr bereichernd, sich im und Uber den eUA mit Kollegen auszutauschen
(G16-17).

Der eUA regt einen dazu an, den eigenen Unterricht kritisch zu Uberdenken und nach
Maoglichkeiten fur eine anregendere Gestaltung zu suchen (G18-19).

Bedenken und Vorbehalte gegeniiber dem eUA

Es muss gepruft werden, ob der positive Effekt der Intervention dauerhaft ist oder
wieder verschwindet (B33).

Es ist zu hoffen, dass die Schuler den Transfer des Erlebten auf andere Situationen
schaffen (B72).

Die Offenheit der Ubungen kann die Schiiler anfangs verunsichern, wenn / weil sie
ungewohnt ist (B7).

Wenn Schiler den Unterricht selbst leiten, kann es passieren, dass Lehrinhalte zu
kurz kommen (A85), weil die Schiler zu sehr mit den Methoden beschaftigt sind
(A86). Dann muss die Lehrkraft inhaltliche Erganzungen vorzunehmen (A87-90).

Im eUA ist die Notengebung schwierig (A29-35).

In Fachern wie Mathematik konnten die Eltern solche 'Experimente' wie den eUA
vielleicht ablehnen (F130).

Anregungen

Manchmal ist es sinnvoll, eine Aktivitat kurz zu unterbrechen, um unterrichtsbezoge-
ne Inhalte einflielen zu lassen (A108-109).

Dass experimenteller Unterricht in der Offentlichkeit bislang weniger wertgeschatzt
wird als traditioneller, hat den Vorteil, dass man mehr Narrenfreiheit hat (F122, F125-
129).

Die 'Restposten’, also Aussagen, die keinem Thema sinnvoll zugeordnet werden
konnten, sind ungefiltert in einer separaten Datei (Anhang |, Datei Interview | _alle
Restposten.pdf) aufgelistet.
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Interview i

Wegen der geringen Datenmenge in den Interviews |l wurde von einem sys-
tematischen Analyseverfahren wie bei den Interviews | abgesehen und die Antworten
sind hier lediglich zusammengefasst. Das Kurzel fur die entsprechende Lehrkraft ist
in Klammern angegeben.

Frage: Was ist von dem, was du als Erfolg des Projekts beobachtet hattest, jetzt (5
Monaten nach Projektabschluss) noch (brig?

- Das Klassenklima ist insgesamt besser geworden (A).

- Einzelne Schuler haben ihre Stellung in der Klasse dauerhaft verbessert (A).

- Der Erfolg ist etwa gleich geblieben (B).

- Vieles von dem guten Erfolg ist wieder verschwunden, da der Klassenlehrer [der
Versuchsklasse |ll] plétzlich ausgefallen ist und den Schilern "ein fester
Ansprechpartner, ein zuverlassiger Elternersatz" fehlt. Dies hat aber nichts mit
dem Projektunterricht zu tun (E far C).

Frage: Was sind Deiner Meinung nach die Griinde daftir?
- Strukturen und Rollen werden in der Klasse offen angesprochen (A).
- Die Schuler haben sich gemerkt, dass sie fur ihre Leistungen gelobt wurden (A).

Frage: Was wére nétig gewesen, damit der Erfolg erhalten bleibt bzw. wéchst?
- Einintensiveres Eingehen auf ,besondere” Schiler (namentlich: Séren und
Hartmut) (A).

Frage: Hast du in der Zwischenzeit erlebnispddagogische Elemente in deinen

Unterricht eingebaut? [vorgefertigtes Antwortformat!]

- Nein, weil ich nicht wusste, wie (A).

- Ja, in mehreren Fachern. Es ist mir leicht gefallen, die Ideen aus dem eUA
umzusetzen (B).

11.2. Bewertungstabelle
Noch einmal zur Erinnerung die Frage und Bewertungsskala:

Frage: Welche Faktoren miissten Ihrer Meinung nach effiillt sein, damit ein erleb-
nispddagogischer Ansatz flachendeckend an Schulen umgesetzt werden kénnte:

Bewertung:

4 = sehr wichtig

3 = wichtig

2 = nicht erforderlich

1 = unwichtig / hat damit nichts zu tun

= keine Aussage zu diesem Thema oder Aussage ohne konkrete
Wertzuweisung

Zwischenwertungen (2-3 oder 3-4) sind als 2 und 3 bzw. 3 und 4 gezahlt, im Mittel-

wert aber mit 2,5 bzw. 3,5 eingerechnet. Mehrere Lehrer erganzten zur Bewertung 4
"das reicht nicht aus" und zu 2 "nicht erforderlich, aber generell winschenswert". Da
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diese AuRerungen wiederholt gemacht wurden, sind auch hierfiir die Nennungen (N)

aufgeflhrt.

Bewertung

Kennziffer

Qualifikation + Handreichung

Q.
(Y]
<
o
=

Anzahl Nennungen (N)

X7
S
©

prae )

=

]
c

prae )

=

]
)
S

keine Wertung
"wiinschenswert"
gerundet

r~ hicht erforderlich
Mittelwert

& sehr wichtig

« wichtig
= unwichtig

S
*
N
o

Lehrerfortbildung (2 Tage) 6 | 1 . ) .1 2] .| 3,86 4
komplette Zusatzausbildung 2 13| 3 . } .| 2293 3
Handreichung 6 | 1 3,86 | 4
Rahmenbedingungen

spezielle Raumlichkeiten 1 7 . . 1] 2,07 2
zeitl. Rahmenbedingungen .| 5] 2 2| .1 . 1280 3
Zusammenarbeit mit d. Eltern 2 13| 2 |1 : .1 1] 264 3
gleiche Erziehungsziele von 2 |1 3 1 .| 3243 2
Schule und Eltern

zweite Aufsichtsperson 11 4 3 3 | 2,64 3
Teamteaching 2 |3 3 3 | 2,79 3
Prinzip Freiwilligkeit 2|13 3 . | 2,93 3
spezielles Fachmaterial 3| 7 2 | 214 2
Sonstiges

Gebéardensprachkompetenz 511 . 1] .] | [342]| 3 |

Tab. 43. Auswertung der Bewertungstabelle

sehr wichtig

Die Lehrer empfanden — im Durchschnitt — als

eine Lehrerfortbildung (3,86)
eine umfassende Handreichung (3,86)

wichtig -

Gebardensprachkompetenz (3,42), wenn der Ansatz mit
gehorlosen und schwerhoérigen Jugendlichen umgesetzt wird
eine komplette erlebnispadagogische Zusatzausbildung (2,93)
das Prinzip Freiwilligkeit (2,93)

die Schaffung besonderer zeitlicher Rahmenbedingungen
(2,80)

Teamteaching (2,79)

Die Anwesenheit einer zweiten Aufsichtsperson (2,64)

eine Zusammenarbeit mit den Eltern (2,64)

nicht
erforderlich

gleiche Erziehungsziele von Schule und Eltern (2,43)
spezielles Fachmaterial (2,14)
spezielle Raumlichkeiten (2,07)

Tab. 44. Prioritatenliste der Faktoren

154



11. Ergebnisse

Siehe ebenso Anhang Il (Datei Bewertungstabelle Ergebnisse.pdf). Wenn nun die
Zahlenwerte wieder den Wortbedeutungen zugeordnet werden, kdnnen die abge-
fragten Parameter in Dringlichkeitsstufen unterteilt werden (Tab. 44). Die Reihenfolge
stellt die Rangfolge gemaf Mittelwert dar, der jeweils in Klammern erganzt ist.

Zu Sonstiges (offene Frage) wurden genannt:

Lehrkraft A: klare Struktur und Vorbereitung, klare Ziele
Lehrkraft D: Kooperation mit der Schulleitung

Lehrkraft D: frei machen von Vorurteilen

Die Ubrigen im Zusammenhang mit der Bewertungstabelle gemachten Ausflihrungen
wurden in den Interviews | mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse zusammen-
gefasst. Hier sind die Ergebnisse, jeweils in Bezug zu den entsprechenden Themen
aus der Bewertungstabelle:

Allgemein zu einer Verbreitung des eUA

Der eUA wird an Schulen gebraucht und sollte unbedingt breiter umgesetzt werden
(D117, D125, D148, E34-36, E58-59, F43), und zwar im regularen Unterricht zur
Vermittlung des Lehrplans (C212-213, D121-123, D128) wie auch losgekoppelt von
akademischen Erwartungen in Form einer AG, in Nachmittagsprogrammen oder
Projekttagen (D118-120, D124, D126-127, D129-130).

Der Unterricht sollte in sinnvollen Sequenzen mit epad. Ubungen verbunden werden
(A93).

Qualifikation & Handreichung

Eine zweitagige Fortbildung ware das Minimum (E38).

Eine richtige Zusatzausbildung ist nicht nétig, ware aber eine Bereicherung (E41-42,
F52).

Eine Fortbildung, auch wenn sie eine ganze Woche dauert, reicht nicht aus (G32).
Man braucht eine richtige Ausbildung (D131-132), zumindest fur bestimmte Aktivi-
taten (D134).

Man braucht eine gewisse Zeit und Praxiserfahrung (A82, B83, D155, E39-40, G33).

Es ware gut, Erlebnispadagogik fest ins Lehramtsstudium oder Referendariat aufzu-
nehmen (C169-170).

Es ware gut, im Kollegium voll ausgebildete Erlebnispadagogen zu haben (C167).

Der eUA wird dringend gebraucht (D148) und kann nur verbreitet werden, wenn er
nicht nur voll ausgebildeten Spezialisten vorbehalten bleibt (D154), sondern alle In-
teressenten mit einem gewissen Mald an Fortbildung dazu ermuntert werden ihn
umzusetzen (D149-153).

Es besteht die Gefahr, dass sich jemand nach einer kurzen Fortbildung selbst zum
Erlebnispadagogen ernennt, was zu Schwierigkeiten flhren koénnte (D134-137,
D150, 155-160).
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Sollte es sich herausstellen, dass Lehrkrafte den eUA nur mit einer vollen Zusatz-
ausbildung umsetzen kénnen, sollte in jeder Schule ein solcher 'Erlebnispadagogik-
lehrer' eingestellt werden (D132, D134, D138-144). Mittelfristig ware auch denkbar
Sportlehrer weiterzubilden — weil diese bereits gute Voraussetzungen mitbringen
(D145-146).

Handreichung

Eine gut strukturierte Handreichung und Ubersichtliches Nachschlagematerial waren
wichtig oder zumindest eine groRRe Hilfe (D163, E43-47, F62) als Gedachtnisstutze
(D164, E44) um Aktionen mit Schulern durchfihren zu kénnen (D165). Eine solche
Handreichung sollte enthalten: Zielangaben, Altersangaben, Sicherheitshinweise und
ggf. Hintergrundinformationen (F63).

Raumlichkeiten

Grundsatzlich braucht man fir gute epad. Arbeit keine besonderen Raumlichkeiten
(A43, B129-130, B135, C171, D166-168, E48, E50, F65, G34). In der Schule reichen
Turnhalle, Klassenzimmer und Schulhof (A95, B135, F65), bei Freizeitangeboten
StralRe, Park oder dhnliches (F66). Das macht den Ansatz so toll und alltagstauglich
(E49, E52-56).

Mit etwas Kreativitdt kann man einfach alles nutzen, was man an Gegebenheiten
vorfindet (B132-135, C172-174, D168-169). Man muss nur ausreichend Platz haben
(A97, F67).

Turnhallen sind sehr vielseitig einsetzbar. Und es gibt sie an jeder Schule (C178).

Je nach zu bearbeitendem Thema und geplanten Aktivitaten kann es hilfreich sein,
besondere Raumlichkeiten zu haben (F64, G35).

Zeitlicher Rahmen

Prinzipiell ist der eUA in Bezug auf zeitliche Rahmenbedingungen sehr flexibel (F68,

G37). Pro Einheit und Woche sollte aber mindestens eine Doppelstunde zur Verfu-

gung stehen (A98-101, D171-173, G38). Mehr Zeit pro Woche ware sinnvoll bzw.

auch nétig (A102, B136, D173-174), damit

- sich Dinge entwickeln konnen (G38).

- man einen Spannungsbogen aufbauen kann (G38).

- sich Gruppen abwechseln kénnen (G38).

- fiur die epad. Ubungen und die Vermittlung erganzender thematischer Inhalte Zeit
und Ruhe da ist, so dass die Themen umfassend und ganzheitlich erarbeitet und
gefestigt werden kdnnen (A103-111).

Mehrstiindige Blocke haben sich bewahrt (D174).

Der eUA konnte auf verschiedene Weise umgesetzt werden (E57, E61): Am besten
als regularer Unterricht (B144, E58-59, E62-63). Wenn das nicht geht, als AG oder in
Form von Projekten (E60).

Je besser man die epad. Ubungen mit dem Unterrichtsstoff verkniipft, umso mehr
Zeit ist dafur auch gerechtfertigt (C180-184). Schlieldlich werden mit dem eUA
wichtige Lerninhalte erarbeitet (C185-186).
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Die epad. Grundgedanken sollten in jedem Unterricht prasent sein (B137-139, E58).

Erlebnispadagogik sollte ein fester Bestandteil des Schullebens sein (B143, E85),

- damit die Themen und angebahnten Kompetenzen gefestigt und immer weiter
ausgebaut werden kénnen (B140).

- weil die Schuler Zeit brauchen, um ihre Kompetenzen richtig zu entfalten (B141,
B145).

Zusammenarbeit mit den Eltern

Eine gute Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus ist immer winschenswert
(A120, A126, F84, F98) und fur die Erreichung von Bildungszielen auch wichtig
(B146, D186, E66).

Eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern ist dann wichtig, wenn

- man das Schulgelande verlassen will (D175).

- man muslimische Madchen dabei hat (D176).

- bei einem Schuler oder einer Schulerin besondere Probleme auftreten (G39).

- Aktivitaten geplant sind, die fur die Eltern besorgniserregend sein konnten (D177-
181).

- es sich um jungere Schiuler handelt (A112-113).

Es ist sinnvoll, dass die Eltern zumindest allgemeine Informationen Gber den eUA
erhalten (A114-1176, C191), z.B. Uber die Verbindung mit dem Lehrplan (A117),
damit sie seinen Sinn verstehen (C187) und ihn nicht flr bloRe Spielerei halten
(A118-119, C189) und torpedieren (C188, C190).

Es ware sinnvoll, den Eltern regelmalig Infoveranstaltungen Uber epad. Foérder-
moglichkeiten im hauslichen Umfeld anzubieten (B149-150, F86), damit sie sich
informieren und Aktivitaten far drinnen und drauf3en selber erfahren konnen (F86,
F89-90) und Angste abbauen (B147-148), um ihren Kindern mehr zuzutrauen (B151-
153). Parallel dazu kdénnte man ihnen eine Handreichungen mit Anregungen und
Ideen geben (F87-88).

Viele Eltern haben andere Erziehungsziele als die Schule (A122, D182), oder sie
verfolgen sie theoretisch, setzen sie aber nicht um (D184-185).

Aus verschiedenen Grinden zeigen viele Eltern keine Bereitschaft mit Schule zu
kooperieren (A122, D182, F85, F91-95, F99). Das erschwert unsere Arbeit (A121,
D183). Wir kdnnen den Eltern aber keine Erziehungsziele vorschreiben (A123, F96).
Wenn sie trotz aller Bemuhungen der Schule nicht mitziehen, kann und muss Schule
auch ohne sie in der Férderung der Kinder aktiv werden (A124-127, F98-99, F100-
102, F104).

Der eUA wirde Eltern die Moglichkeit geben ihre Kinder mal ganz anders zu erleben
(E67), neue Anregungen zu bekommen (E68) und sich spielerisch und freudvoll mit
ihren Kindern zu beschaftigen (E72, E74, E77). Bei dem bestehenden Schulleist-
ungsdruck (E73, E75-76, E81-83) wirde das vielen Familien gut tun (E79-80) und
ware zudem wertvoll fir die Entwicklung der Kinder (B153, EG9-71).

Von Schule wird erwartet, dass sie ihren eigenen Bildungsauftrag erfullt und zusatz-
lich den der Eltern. Das ist utopisch (B154-157).
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Zweite Aufsichtsperson & Teamteaching

Eine zweite Person ist nicht grundsatzlich erforderlich (A129, A136, B160, F105,
G40).

Manchmal ist es aber hilfreich (A128, A130-132, B159, F106, F138, G41-42) bzw.

sogar wichtig (E85) eine zweite erwachsene Person dabei zu haben:

- bei schwierigen Gruppen (A130-132, F106).

- bei grof3en Aktivitaten (B161, F106, G41).

- zur rechtlichen Absicherung (G42).

- zur Gewahrleistung der Sicherheit (z.B. bei Aktionen wie Klettern) (G42).

- bei Aktionen, die Gefahren beinhalten (B161, F55-56).

- damit man mal die Gruppe aufteilen und binnendifferenzierte Angebote machen
kann (A134-135, F35).

- damit man die individuellen Bedurfnisse und Starken der Schuler besser wahr-
nehmen und ihnen gerecht werden kann (E86-88).

- damit die Lehrkraft neben dem Ubungsanleiter auch mal die Rolle eines 'Verbiin-
deten' der Schuler einnehmen kann (C193-195).

Fir Notfélle sollte ein zweiter Erwachsener verflugbar sein (D187).

Leider ist eine Doppelbesetzung im Unterricht aus finanziellen Grinden die Aus-
nahme B162, F132-134). Durch Kooperation mit einer anderen Klasse kann man
eine zweite Lehrkraft dazu gewinnen (B163, F34).

Eine héhere Anzahl Betreuungspersonen darf nicht dazu fuhren, dass die Schiler
weniger aktiv werden missen (C196-197, F107-109).

Alle Betreuungspersonen sollten entsprechend qualifiziert sein (E89).

Zur direkten Frage nach Teamteaching:
Teamteaching ist immer gut (A133, E90, G44), fir den eUA aber nicht erforderlich
(G44).

Vorteile von Teamteaching:

- Es macht Spal? (B164, B173, F131).

- Fachlicher Austausch fur Planung und Durchfihrung der Einheiten (B174, F136,
F138, G45) ist moglich.

- Man kann wertvolle Rickmeldungen bekommen (B174, F137).

- Inhalte lassen sich besser gegenuberstellen und in Rollenspielen darstellen
(B166-167).

- Er ermdglicht Arbeitserleichterung durch Arbeitsteilung (G43).

- Er bietet eue Sichtweisen auf Starken und Fordermdglichkeiten der Schuiler
(F138-141, G45).

Leider ist Teamteaching auch zeitaufwendig (B165).

Man muss sich in der Unterrichtsvorbereitung gut absprechen, damit Absprachen
nicht im Unterricht zu viel Zeit einnehmen (F142-144).
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Prinzip Freiwilligkeit

Das Prinzip der Freiwilligkeit ist wertvoll, (E91, F145) denn
Zwang hemmt die Persdnlichkeitsentfaltung der Schuler (F146). Wenn sie frei-
willig handeln, sind die Schiler an ihrer eigenen Entwicklung aktiv beteiligt
(F151).

- es nimmt den Schiilern Angste (F148).

- es fordert die Eigenverantwortung und Selbstbestimmung der Schiler (E93, E96-
97, F147, F149-150).

- dadurch fuhlen sich die Schiler mehr ernst genommen (E92, E97).

Die Freiwilligkeit sollte aber Grenzen haben (B175). Sie darf nicht als Schlupfloch
missbraucht werden, wenn jemand einfach keine Lust hat (B176-178). Manchmal ist
es auch sinnvoll, die Schuler etwas anzutreiben, damit sie mehr fur sich erreichen
(B179-181). Es sollten moglichst alle mitmachen (B182).

Das Prinzip Freiwilligkeit ist im Kontext Schule schwierig (C199), weil die Schuler der
Schulpflicht unterliegen (C200, E94-95) und nicht einfach wegbleiben oder gehen
durfen, wenn sie auf etwas keine Lust haben (C202).

Fachmaterial

Man braucht kein besonderes Material, um gut erlebnispadagogisch arbeiten zu
konnen (A137-138, B187, E64-65, G46). Man kann auch mit einfachsten Mitteln und
selbst ganz ohne Materialien ganz toll arbeiten (A137-138, F165, F167, G47).

Ob man besonderes Material braucht, hangt von den geplanten Aktivitaten (D188)
und Lernzielen (F183-184) ab. Bei fachsportlichen Aktivitaten wie Klettern, Kanu
fahren 0.a. ist spezielles Material aus Sicherheitsgrinden erforderlich (B187, C207-
208, D189-190, G48).

Es ist wichtig fir den Lernerfolg, dass die Schuler konkretes Anschauungsmaterial
bekommen und die Chance, damit ganzheitlich und kreativ zu agieren (B81-82,
B183-184).

Vorgegebenes Material

- zieht die Aufmerksamkeit auf sich (F176, F180-181).

- gibt Losungswege vor (F174, F178) und behindert damit eine Suche nach Alter-
nativen (F176).

- schrankt Eigeninitiative, Spontaneitat und Kreativitat ein (F168, F175, F179,
F184-185).

- kann aber auch mal ein schoner Anreiz sein (A139-140) und den Spal¥faktor
erhdéhen (F166).

Darum sollte man anstreben, so wenig Material wie moglich einzusetzen (F173).

Die Schuler Material selber sammeln oder basteln und sie damit experimentieren zu
lassen, fordert ihre Kreativitat und 'Materialkenntnis' (d.h. die Kenntnis Uber Be-
schaffenheit und Eigenschaften von Gegenstanden — auch ganz alltaglichen) (F169-
170), was vielen Kindern heute fehlt (F171-172). Aulderdem macht es Spald (F182)!
Man konnte z.B. in einer Projektwoche mit den Schulern Material fur verschiedene
Ubungen basteln (C179).
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Die vorhergegangenen Bearbeitungs- und Auswertungsschritte sowie die Aussagen
der Lehrkrafte im Original Wortlaut sind in Anhang | (Dateien Bewertungstabelle -
_[Thema].pdf und Interview_|_Lehrkraft_[Id].pdf) zu finden.

11.3. Tagesbewertungen

Im Liniendiagramm (Abb. 19) zeigen die Mittelwerte die im Bewertungsbogen
erfassten sechs Kompetenzen flir die einzelnen Schuler. Jede schwarze Linie steht
fur einen Schuler. Aufgrund der geringen Unterschiede sind die Linien hier nicht
namentlich zugeordnet, kénnen aber bei Interesse in Anhang lll (Datei Tages-
bewertung_Mittelwerte _der_Schiiler.pdf) nachgesehen werden. Die weil3e Linie stellt
den Trend der Entwicklung zwischen erster und letzter Unterrichtseinheit dar.

4,0 -
3,5
30 - _ = o~
25 | N\ YV /E//

v = N/

1,5
1,0 -
0,5
0,0 ‘ ‘ \ 1

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Unterrichtseinheiten
Abb. 19. Index-Mittelwerte der Schiiler. (weif3e Linie = Trend)

Mittelwerte

11.4. Individualziele

Fir die sechs Schuler der Versuchsklasse IV wurden insgesamt dreizehn Individual-
ziele formuliert. Diese sind hier wortlich wiedergegeben, wie sie die Klassenlehrerin
aufgeschrieben hat. In der linken Zeile der Tabellen 45a-f stehen die Ziele, in den
mittleren drei Zeilen die Bewertung des Erfolges und rechts ein Kommentar, soweit
die Lehrerin einen solchen auf dem Bewertungsbogen notiert hat. Die Einteilung
erfolgte mittels einer dreistufigen ordinalen Skala:

A hat sich im Projektunterricht und auch allgemein deutlich verbessert.
B  hat sich im Projektunterricht gebessert, im Ubrigen Unterricht nicht.
C hat sich nicht nennenswert verbessert.

Antonia
Schiiler + Lernziel A B C Kommentar

Konzentrationsvermdgen starken X

(Durchhaltevermégen, Ausdauer) | X

»aufdringliches® Verhalten bzw. Bei dir viel besser, aber hangt sich

Distanzlosigkeit abbauen X immer noch an andere Lehrer dran.
Hatte ich mir gewinscht, dass das
insgesamt besser wird.

Tab. 45a. Individualziele Antonia
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Lukas
Schiiler + Lernziel A B C Kommentar
mehr Eigeninitiative entwickeln X
Verweigerungshaltung (-taktik?) ab- X
bauen
Lernen, Ildeen zu aullern X
Tab. 45b. Individualziele Lukas
Alexej
Schiiler + Lernziel A B C Kommentar

mehr Selbstbewusstsein, seine eige-
nen ldeen bzw. Vorstellungen zu ar- | X
tikulieren

Lethargie abbauen, mehr Eigendy-

namik entwickeln
Tab. 45c. Individualziele Alexej

X

Yzgan
Schiiler + Lernziel A B C ‘ Kommentar
mehr Teamfahigkeit entwickeln X In deinem Unterricht ja, aber
nicht allgemein.
Konzentrationsfahigkeit starken X
Durchhaltevermogen erweitern X In deinem Unterricht ein biss-

chen, aber allgemein nicht.

Tab. 45d. Individualziele Yzgan

Annika

Schiiler + Lernziel Kommentar
Erweiterung ihrer Frustrationstole- X schwankend
ranz

Tab. 45e. Individualziele Annika

Maike

Schiiler + Lernziel B C Kommentar

Erweiterung ihrer Frustrationstole- In deinem Unterricht gut, in an-
ranz (,sie ist schnell beleidigt bzw. derem Unterricht aber z.T. noch

,eingeschnappt’!”) furchtbar zickig und kindisch.
Tab. 45f. Individualziele Maike

Die Bilanz sieht also folgendermalden aus (Tab. 46; Abb. 20):

Bewertung Anzahl
Im Projektunterricht und allgemein verbessert: 5
Im Projektunterricht verbessert: 5
Nicht nennenswert verbessert: 3

Tab. 46. Bilanz der Individualziele
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Versuchsgr.
N=34 (10%)

KG F6Z Horen

N= 2 0,
KG Regelschule 99 (29%)

N=194 (56%)

KG F6Z Lernen
N=16 (5%)

Abb. 20. Anzahl und Maf erreichter Individualziele

11.5. Fragebégen

Teilnahmezahlen

Da sich nicht alle Eltern und Lehrer an der Untersuchung beteiligt haben, zeigt
Tabelle 47 einen Uberblick Uber die Gesamtzahlen und Abb. 21 die Anteile je

Teilnehmergruppe.
Die Gruppen werden nachfolgend abgekirzt mit:

VG = Versuchsgruppe KG.H
KG.R = Kontrollgruppe KG.L
Regelschule

= Kontrollgruppe
Forderzentrum Horen

Kontrollgruppe
Forderzentrum Lernen

Versuchs- Kontrollgruppen
F6Z Hé6 F6Z Lernen Regel

Schiiler

Eltern

Lehrer

Klassen

A (N=5)

B (N=5)

Abb. 21. Schilerzahlen (N und %) je Gruppe
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Insgesamt wurden 1157 auswertbare Fragebdgen zurlckgesandt, davon 653 von
Schilern, 452 von Eltern und 52 von Lehrern. Dartber hinaus ging eine geringe Zahl
leerer oder nicht verwertbarer Fragebdgen ein, die mit den Ubrigen archiviert, hier
aber nicht rechnerisch erfasst sind. Eine genaue Aufschlisselung in Bezug auf die
einzelnen Personengruppen und die drei Fragebogenwellen (Zeitpunkte t1 — t3) ent-
halt Tabelle 48.

Versuchs- Kontrollgruppen

Gruppe 6Z Horen Fo .

VAN t1 [ t2 (t3 | t1 | t2 | t3 [ t1 | t2 [ t3 | t1 | t2 | t3 -
SlelElE ] 33 (3326 88 | 90 | 82 [13 |16 | 11 176 |63 |22 653
Eltern 3412711979 | 65 | 60 | 7 |12 8 | 91 |31]19 452

Lehrer 4 1412|1010 ] 9 11111 6 [ 4]0 52

el-CE I 71 164 | 47 | 177 | 165 (151 | 21 | 29 | 20 | 273 | 98 | 41 1157
Tab. 48. gliltige Fragebdgen pro Personengruppe und Zeitpunkt

Nur fir t1 kann eine Rlcklaufquote zuverlassig angegeben werden (siehe Tab. 49),
da zu t2 und t3 zwar dieselbe Anzahl Fragebogen an die jeweiligen Ansprechpartner
geschickt wurde, die real vorhandenen Schulerzahlen aber fluktuationsbedingten
Schwankungen unterlagen (z.B. Schulabgéanger), von denen die Versuchsleiterin
durch die Anonymitat des Verfahrens nur begrenzt Kenntnis erlangte.

Die Zahlenangabe (N) ist zu lesen als X verwertbare von (/) Y ausgeteilten Fragebo-
gen (z.B. 33/34).

Kontrollgruppen |
F6Z Horen FOZ Lernen Regelsch. ‘
N % N % N % N
SleglflEley 33/34| 97 | 88/93 | 95 [13/16] 81 [176/196] 90 |310/339|91,4

=l 34/34| 100 | 79/93 | 84 | 7/16| 44 [91/196 | 46 [211/339|62,2
Lehrer 4/4 100 | 10/10] 100] 1/1 | 100 | 6/9 76 | 21/24 [87,5

Tab. 49. Fragebogenricklauf bei t1. In Klammern die absoluten Zahlen

Versuchs- gesamt

Ko-Variate

Tabelle 50 zeigt einen zahlenmalligen Vergleich der vier Gruppen in Bezug auf die
erhobenen Merkmale. Angegeben sind jeweils die absoluten Zahlen (N). Die z.T.
hohe Anzahl fehlender Werte ("keine Angabe") ist vor allem durch das Versaumnis
mehrerer Lehrer begrindet, die Schiler-Ids aufzubewahren, so dass die Kontrollva-
riablen nachfolgend nicht mehr zugeordnet werden konnten.

In der Kopfzeile sind die Gruppen wie gehabt abgekuirzt. Das Alter der Schuler wurde
fur den Zeitpunkt t1 erfasst und in sechs-Monatsblocken zusammengefasst: So ent-
spricht z.B. "13,0" einem realen Alter zwischen 13 Jahren und 0 Monate bis 13
Jahren und 6 Monaten, "13,5" entspricht 13 Jahren und 7 Monaten bis 13 Jahren und
12 Monaten. Nach Bedarf wurde vom Geburtsdatum aus maximal 14 Tage auf oder
abgerundet.

Detailliertere Angaben zur deskriptiven Statistik mit den entsprechenden Tabellen

und Diagramme (z.B. Uber Art der Zusatzbehinderung) sind im Anhang Il zu finden
(Datei KoVariate.pdf).
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VG KGH KGL KGR  gesamt

N 34 99 16 194 343
m 19 55 10 47 131
Geschlecht w 15 40 3 22 80
keine Angabe 0 4 3 125 132
RS 8 13 0 69 78
HS 17 57 0 46 120
Lb 9 29 16 0 54
keine Angabe 0 0 0 91 91
7 1 9 0 0 10
Klassenstufe 8 33 90 16 169 308
keine Angabe 0 0 0 25 25
Alt t 11,5-| 13,0-| 13,5-| 13,0- 11,5-18,0

shzt 16,0 18,0/ 155| 16,5

ja 34 99 16 1 150
E?Sg“%e:jer - nein 0 0 0| 152 152
OIGEIDEaE keine Angabe 0 0 0 41 41
1 oder mehr 20 43 0 1 64
s keine| 14| 56| 16| 116 202
inderung keine Angabe 0 0 0 77 77
Familiare ja 19 28 4 15 66
Belastun nein 14 56 9 81 160
9 keine Angabe 1 15 3] 08 117
ja 10 13 1 2 26
Ubergew|cht nein 24 86 12 95 217
keine Angabe 0 0 3 97 100
Miarations- ja 16 12 3 42 73
hin%er g nein 17 85 10 32 144
g keine Angabe 1 2 3 120 126

Tab. 50. Vergleich der Gruppen in Bezug auf die Ko-Variaten
* = bei KG.H: neben Horschadigung; bei KG.L: neben Lernbehinderung

Reliabilitatsanalyse der Items

Die Items im Schiler- und Lehrerfragebogen wurden innerhalb ihrer jeweiligen
Kompetenz-Skala einer Reliabilitdtsanalyse unterzogen. Die dabei ermittelten Werte
(Cronbachs Alpha) blieben fiir mehrere Skalen unter der kritischen Grenze von 0,6,
und zwar selbst nachdem einzelne besonders stark divergierende Items aus-
gesondert wurden (s. Tab. 51. Fur die gesamten Berechnungstabellen der Reliabili-
tatsanalyse siehe Anhang Il, Datei CronbachsAlpha_Teil [1/2].pdf). Dies deutet
darauf hin, dass die Items nicht ausreichend homogen sind, so dass sich die Ver-
wendung der Skalen im Sinne eines Modells nicht halten Iasst.

Da es allerdings nicht Ziel dieser Studie ist, den verwendeten Fragebogen als Instru-
mentarium zu erproben und zu validieren, werden die Skalen im Folgenden als mehr
oder minder reliable Indizes weiterverwendet. Zudem wurden A, F und PLK bzw.
KKB zu einem gréfReren Index (/Skala) Problemlésekompetenz und WM, SA und PS
zur Skala Positives Selbstkonzept zusammengefasst, um eine hohere Itemzahl und
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Reliabilitat zu erreichen. Dabei ist zu beachten, dass die Skala Problemlosekom-
petenz nun thematisch den Umgang mit Sach- wie sozialen Problemen (= Konflikten)
behandelt.

Die Skalen mit Cronbachs Alpha unter 0,6 (in Tab. 51 grau unterlegt) wurden in die
nachfolgenden Berechnungen nicht mehr einbezogen.

Cronbachs
Alpha bei

Cronbachs

Alpha mit letztlich

weggelas-
sene ltems

allen Items Weglassen von

(N) Items (N)

Positives Selbstkonzept
(Wm+Sa+Ps) 772 (16) 776 (15) WMA1
Problemlésekompetenz F3, A5,
| (A+F+PLK) ,694 (17) ,733 (16) PLK6
8 Aggressives Verhalten(A) ,727 (6) ,729 (5) A5
% I(DF?Ss;tlve Selbsteinstellung 685 (5) 725 (4) PS5
" Empathie (Em) 662 (5) . .
150 | Fluchtverhalten (F) ,529 (6) - -
:E Problemldsung (PLK) 426 (7) ,499 (6) PLK7
3 Wirkmachtigkeit (WM) 422 (6) ,485 (5) WMA1
Soziale Anerkennung (SA) ,483 (5) ,488 (4) -
Offenheit fir Neues (ON) ,329 (6) ,426 (5) ONG®,
Selbststandigkeit (SS) , 191 (5) ,226 (4) -
Selbstbestimmung (PP) ,126 (7) ,226 (6) -
Problemlésekompetenz 727 (17) ,739 (16) F2, PLK3
7| (A+F+PLK)
0| Aggressive Reaktion (A) ,642 (6) ,643 (5) -
| Problemlésung (PLK) ,562 (6) ,618 (5) PLK3
=2 Fluchtverhalten (F) ,584 (6) ,589 (5) F2
‘E Offenheit fur Neues (ON) ,923 (6) ,556 (5) -
§ Kooperationsfahigkeit (KF) 423 (4) ,469 (3) -
m | Selbstbestimmung (PP) ,188 (6) ,346 (5) PP4
Selbststandigkeit (SS) ,269 (3) ,293 (2) -

Tab. 51. Cronbachs Alpha je Kompetenz-Skala und Fragebogen
Graue Schrift = nur zur Information angegeben
Grau unterlegt = Wert unter 0,6

Fir die Lehrerfragebdgen war eine Reliabilitatsanalyse nicht notwendig, da dort nicht
mit ltems gearbeitet, sondern nur pro Kompetenzkategorie — entsprechend der Ska-
len im Schiler- und Elternfragebogen — ein Wert eingegeben wurde.

Vergleich zwischen Versuch- und Kontrollgruppen

Zur weiteren Berechnung wurden die Mittelwerte der Skalen (ohne die aufgrund der
Reliabilitatsanalyse geléschten Items) fur jew. Schiler, Eltern und Lehrer der Ver-
suchs- und Kontrollgruppen erhoben.

Zum Vergleich der Versuchs- mit den Kontrollgruppen wurden nur die Werte zu t1
betrachtet, da dieser Zeitpunkt alle drei Gruppen in ihrer neutralen Ausgangslage
(base line) erfasst. Der Vergleich ist in Tabelle 52a-c sowie Abbildung 22a-c dar-
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gestellt. Fur Gruppen mit sehr kleiner Stichprobe (N<10) sind keine Standardabwei-

chungen angegeben.

Schiilerfragebogen

Skala Gruppe

Positives

Selbstkonzept
(Wm+Sa+Ps)

Problemlose-

kompetenz

(A+F+PLK)

Aggressive

Reaktion (A)

Positive Selbst-

einstellung (PS)

Empathie

(Em) KG F6Z Lernen

N Mittelwert Standard-
zu t1 abweichung

Versuchsgruppe 29 2,59 A473
KG F6Z Horen 80 2,74 ,430
KG F6Z Lernen 10 2,68 517
KG Regelschule 158 2,99 ,431
Versuchsgruppe 30 2,78 ,319
KG F6Z Hoéren 83 3,03 ,383
KG FOZ Lernen 9 2,80 -
KG Regelschule 158 2,99 431
Versuchsgruppe 31 3,01 ,637
KG F6Z Hoéren 84 3,28 ,642
KG FOZ Lernen 10 3,07 , 716
KG Regelschule 170 3,06 ,673
Versuchsgruppe 33 2,62 ,696
KG F6Z Horen 84 2,84 ,642
KG F6Z Lernen 11 2,86 ,911
KG Regelschule 153 2,81 ,685
Versuchsgruppe 33 2,73 ,976
KG F6Z Horen 87 2,81 ,658

12 3,03 ,559
KG Regelschule 160 2,75 ,662

Elternfragebogen

Skala

Versuchsgruppe

Mittelwert

zu t1

Tab. 52a. Mittelwerte der Skalen im Schilerfragebogen zu t1. MW und SD gerundet

Problemlose-

kompetenz

(A+F+PLK)

Aggressive

Reaktion (A)

Problemldsung

(PLK) KG FSZ Lernen

KG F6Z Horen 59 3,10 ,400
KG F6Z Lernen 4 3,15 -
KG Regelschule 80 3,19 , 398
Versuchsgruppe 32 2,93 ,622
KG F6Z Hoéren 69 3,26 ,526
KG F6Z Lernen 7 3,33 -
KG Regelschule 90 3,19 487
Versuchsgruppe 33 2,86 ,464
KG F6Z Horen 68 2,80 ,525
7 2,69 -
KG Regelschule 87 2,98 ,499

Tab. 52b. Mittelwerte der Skalen im Elternfragebogen zu t1. MW und SD gerundet

Standard-
abweichung
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Lehrerfragebogen

Mittelwert Standard-
ek EIEE - zu t1 abweichung

Versuchsgruppe 34 2,71 ,836

Offenheit fur KG F6Z Horen 92 2,76 ,581
Neues (ON) KG FOZ Lernen 13 2,54 519
KG Regelschule 114 3,22 ,976

Versuchsgruppe 34 2,41 ,957

Problemldse- KG F6Z Hoéren 92 2,35 ,686
(el (HMSRS KG FOZ Lernen 13 2,31 ,630
KG Regelschule 110 2,93 ,646

. Versuchsgruppe 34 2,21 ,808
ot ——

; 0Z Lernen , ,

DEarbeiting (KKS) ey Y 115 3,01 767
Versuchsgruppe 34 2,26 ,666

Umgang mit KG F8Z Hdren 92 2,55 ,942
L GEENERIEINES KG FOZ Lernen 13 2,69 ,480
KG Regelschule 116 3,21 ,626

Versuchsgruppe 34 2,71 ,676

Kooperations- KG FO6Z Horen 92 2,71 ,603
fahigkeit (KF) KG F6Z Lernen 13 3,08 ,494
KG Regelschule 118 3,23 ,619

Versuchsgruppe 34 2,68 27

Selbststandigkeit L CAgY4glI:l) 92 2,53 ,670
(SS) KG F6Z Lernen 13 2,31 ,855
KG Regelschule 116 3,09 ,598

Tab. 52c: Mittelwerte der Skalen im Lehrerfragebogen zu t1

Um einen optischen Vergleich zu erleichtern, stellen Saulendiagramme (Abb. 22a-c)
die eben aufgefuhrten Daten noch einmal dar. Die Fehlerbalken entsprechen dem
Standardfehler. Im Anhang Il sind darUber hinaus Boxplots fur alle drei Fragebdgen
zu t1 zu finden (Dateien Mittelwerte_zu t1_[Fragebogen] Boxplots.pdf).

Schiilerfragebogen Legende

3,5

Il Versuchsgruppe
3,25 + I KG F6Z Horen
3 T T E '£ m A\
[ 1 KGFOZ Lernen
2,75 [ ] KG Regelschule
25 -
2,25 -
2 1 ; T T
WmSaPs  AFPLK A PS Em F

Abb. 22a. Mittelwerte der Skalen im Schulerfragebogen zu t1 je Gruppe
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Elternfragebogen

3,5
3,25 o TJJ;—]E
T gn T
3 == =
2,75 1 |
2,5 4 |
2,25 1 |
2 1 :
AFPLK A PLK F ON

Abb. 22b. Mittelwerte der Skalen im Elternfragebogen zu t1 je Gruppe

Lehrerfragebogen
35

3,25

;
I

3

——
_|
——
——
—h—

TT T

2,75

2,5

2,25 A

2
ON PLK KKB ul KF SS
Abb. 22c. Mittelwerte der Skalen im Lehrerfragebogen zu t1 je Gruppe

Signifikante Effekte von Gruppenzugehorigkeit und Ko-Variaten

Zur Ermittlung signifikanter Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Versuchs-
und Kontrollgruppe(n) zu t1 wurde eine ANOVA mit Post-Hoc-Tests berechnet. In der
Gruppe FO6Z Lernen wurde fur einige Skalen nur eine Stichprobenzahl von N<10
erreicht (konkret: im Schilerfragebogen Skala AFPLK und im Elternfragebogen
Skalen AFPLK, A, PLK; vgl. Tab. 52), so dass diese bei den parametrischen Verfah-
ren nicht berucksichtigt werden konnten.

Die Uberpriifung der Voraussetzung gleicher Fehlervarianzen der abhéngigen
Variablen in den Gruppen erfolgte mittels Levene-Tests (siehe Anhang Il, Datei
Levene-Test fiir_sign_Skalen t1_Ss+ E/+Ll.pdf), und je nach Ergebnis desselben
werden in den Tabellen 53a-c die Werte nach Bonferroni (homogene Varianzen)
bzw. Dunnet-T3 (inhomogene Varianzen) angegeben.

Angeflhrt sind jeweils die Mittlere Differenz (M.Diff), der Standardfehler (SF), sowie
die Signifikanz (p-Wert). Generell wird ausgegangen von einem 5%-Alpha-Niveau (p
< .05). Soweit ein Wert darlber hinaus das 1%-Alpha-Niveau (p < .01) erreicht, wird
dies zusatzlich erwahnt und ist in den Tabellen hellgrau unterlegt. Statistische Ten-
denzen werden hier nicht angegeben, sie kdnnen aber zusammen mit den ausfihr-
lichen Berechnungen zu diesen Tabellen im Anhang Il (Dateien Univariate Varianz-
analyse_t1.pdf) nachgelesen werden.
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Schiilerfragebogen

Skala Test nach Ergebnis M.Diff

AFPLK Bonferroni | Mkg 1> Mvg
Tab. 53a. Signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen zu t1 laut Schilerfragebogen

Aus Schiulersicht erzielte die Kontrollgruppen der Schiler an Férderzentren fir Hor-
geschadigte in der Skala Problemlésekompetenz (AFPLK) signifikant bessere Werte
als die Schiuler der Versuchsgruppe (p = .023).

Elternfragebogen

Skala Test nach Ergebnis M.Diff

AFPLK Bonferroni ,049
Tab. 53b. Signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen zu t1 laut Elternfragebogen

In der Bewertung der Eltern wurden die Regelschuler in der Skala AFPLK signifikant
besser beurteilt als die Versuchsschiler (p = .049).

Lehrerfragebogen

In den Lehrerfragebdgen erreicht die Kontrollgruppe der Regelschiler durchwegs
hdhere Werte als die drei Ubrigen Gruppen (vgl. Tab 53c). Gegenuber der Versuchs-
gruppe ist dies eine signifikante Uberlegenheit in den Skalen PLK (p = .031) und SS
(p = .025) sowie auf dem 1%-Alpha-Niveau flur die Skalen ON (p = .010), KKB (p =
.000) und KF (p =.000).

Skala Test nach Ergebnis

Mka.r > Mg
ON Dunnett-T3 Mkcr > MkgH ,46 ,081 ,000
Mka.r > Mka.L ,68 ,154 ,003
Mka.r > Myg ,52 75 ,031
Dunnett-T3 | Mke.r > Mka.H 57 ,094 ,031
MKG.R > MKG.L ,62 ,185 ,025
. Mkcr > Myg ,80 ,148 ,000
Bonferroni Meor > Man 56 106 000
Mkcr > Mve .94 ,116 ,000
Bonferroni Mke.r > MkgH ,65 ,083 ,000
Mkcr > MkgL ,51 174 ,021
: Mke.r > Mg ,52 ,120 ,000
Bonferron Mkc.r > MkgH ,52 ,086 ,000
Mkcr > Myg 41 ,(136 ,025
Dunnett-T3 | Mkgr > Mka.H ,55 ,089 ,000
Mke.r > Mka.L ,78 244 ,037

. 53c. Signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen zu t1 laut Lehrerfragebogen
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Im Vergleich zu den Schuilern von Férderzentren flir Horgeschadigte zeigten sich die
Regelschiler als signifikant starker in der Skala PLK (p = .031) und sogar auf dem
1%-Niveau (bei allen p = .000) in den Skalen ON, KKB, Ul, KF und SS.

Gegenuber der Kontrollgruppe Forderzentrum Lernen sind die Regelschiler signifi-
kant besser auf dem 5%-Niveau in der Skala ON (p = .003), und auf dem 1%-Niveau
in den Skalen PLK (p =.025), Ul (p =.021) und SS (p = .037).

Weiterhin wurde der Einfluss der erhobenen Ko-Variate auf die Werte der Gruppen in
den einzelnen Skalen uberprift, und zwar mittels linearer Regressionen fur t1 (An-
hang Il, Dateien LineareRegression_[Fragebogen]  [Skala].pdf).

Die Tabellen 54a und b zeigen die Ergebnisse fur Skalen, die auch zwischen den
Gruppen signifikante Unterschiede aufwiesen (Tab. 52a-c). Alle Ubrigen errechneten
Effekte von Ko-Variaten auf die Skalenmittelwerte wurden Gber univariate Varianz-
analysen und Interaktionsdiagramme Uberprift und als nicht aussagekraftig verwor-
fen.

Skala Ko-Variate igg;?;is;gtn ; Standardfehler S'(%r_'w:ft;'z
ON Migrationshintergrund ,216 ,100 ,032
ON besond. Forderbedarf -,697 ,283 ,015
PLK besond. Forderbedarf -1,641 ,349 ,000
KKB besond. Forderbedarf -1,210 347 ,001
KKB | Schulart 217 ,096 ,026

Tab. 54b. Effekte der Ko-Variaten laut Lehrerfragebogen

Von den Lehrern wurden Schiler ohne besonderen Férderbedarf in den Skalen ON
(p =,015), PLK (p=,000) und KKB (p=,001) signifikant besser bewertet als Schuler
mit Forderbedarf. Fur PLK und KKB bewegt sich dies auf dem 1%-Alpha-Niveau. In
der Skala ON erzielten zudem Schuiler mit Migrationshintergrund signifikant niedri-
gere Werte als Schiler ohne dieses Merkmal (p =,032).

Fir die Skala KKB zeigte sich auch der Faktor Schulart als signifikant, aus der Tabel-
le 54b lasst sich allerdings noch nicht erkennen, in welcher Weise.

Diese rechnerischen Effekte stehen jedoch noch nicht in Beziehung zu den Gruppen-
effekten, mussen also erst noch auf eine Wechselwirkung zwischen den beiden Fak-
toren hin Uberprift werden. Dies erfolgte mittels univariater Varianzanalysen. Die auf
diese Weise ermittelten Effektstarken sind in Tabelle 55 angegeben. Gemal Buhner
und Ziegler (2009, 3642 wird dabei zwischen kleinen (n? > .01), mittleren (n? > .06)
und grof3en Effekten (n

> .14) unterschieden. Es wird hier mit partial eta? gearbeitet.

Faktor p-Wert partial eta® Effekt Teststirke

Gruppe
Migrationsh. * ,022 ,048 klein , 743
Gruppe
Gruppe ,012 ,060 klein ,805
Schulart * Gruppe ,047 ,044 klein ,651

Tab. 55. Effektstéarken gemaR univariater Varianzanalyse
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Die gesamten Berechnungstabellen stehen im Anhang Il (Datei UnivariateVarianz-
analyse_Gruppe_+_ Ko-Variate t1.pdf).

Im Zuge der Berechnungen wurden auch Interaktionsdiagramme erstellt (Abb. 23-
25). Auf der vertikalen Achse sind jeweils die durch den Effekt erzeugten Mittelwerte
geschatzt. Interpretiert werden nur Interaktionen in Zusammenhang mit der Ver-
suchsgruppe.

Lehrerfragebogen
3,254 KG.R 3,254
21 VG 3+
ohne
KGH .
2,757 ’ 2,754
KG.L
257 254 .
‘ mit
2,25 225+
T T T T T T
ohne Migrationshintergrund mit Migrationshintergrund Versuchsgruppe KG FoZHoren KG FoZ Lemen KG Regelschule

Abb. 24. Wechselwirkung von Gruppe und Migrationshintergrund in der Skala ON

Die Interaktion zwischen Versuchsgruppe und den Forderzentren Horen und Lernen
ist ordinal. Die Interaktion zwischen diesen Gruppen und der KG Regelschule dage-
gen hybrid. Dies bedeutet:

- In den drei Gruppen VG, KG F6Z Hoéren und KG F6Z Lernen erzielten die
Schuler ohne Migrationshintergrund einen héheren Wert als die Schuler mit. In
der KG Regelschule ist dies umgekehrt.

- Zudem gilt: Die Mitglieder der KG Regelschule zeigen sich in der Skala ON
starker als die Mitglieder aller drei Gbrigen Gruppen, und zwar unabhangig
vom Migrationshintergrund.

Der Gruppeneffekt ist in dieser Skala grof} (nzpamaﬂ = .165), die Wechselwirkung von
Gruppe und Migrationshintergrund klein (nzpamaﬂ =.048).

In der Skala KKB tritt schlieRlich noch ein Effekt durch die Schulart auf:

3 327

KG.R

3 3 /
284

Realschule

VG .. Hauptschule

KGLL . Forderlehrplan

KGH -~

T T T T
T T ! W h KG FoZ HO KGFoZL KG Regelschul
Realschule Hauptschule Farderlehrplan ersuchsgrippe o horen ocLemen egeischule

Abb. 25. Wechselwirkung von Gruppe und Schulart in der Skala KKB
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Zunachst ist im rechten Diagramm erkennbar, dass die Gruppe KG F6Z Lernen — per
definitionem — nur Schuler enthalt, die nach dem Lehrplan der Forderschule unter-
richtet werden. Die Darstellung fur diese Gruppe erfolgt daher als Punkt. In der KG
Regelschule wird dagegen kein einziger Schuler nach dem Forderlehrplan beschult,
so dass die entsprechende Darstellungslinie nach der Kategorie Hauptschule endet.

Die Interaktion zwischen Versuchsgruppe und F6z H ist disordinal, denn die Real-
schuler der Versuchsgruppe erzielen deutlich hohere Werte als die Realschuler der
KG F6Z Hoéren, wahrend es bei den Haupt- und lernbehinderten Schilern genau um-
gekehrt ist.

Schuler des F6Z Lernen erzielen einen deutlich hdheren Wert als die lernbehinderten
und Hauptschdiler in der Versuchsgruppe sowie die Realschiler der KG F6Z Horen.
Die Regelschuler schneiden unabhangig von der Schulart in jedem Fall mit Abstand
am besten ab. Die Interaktion zwischen Versuchsgruppe und KG Regelschule ist da-
bei ordinal, denn die Realschuler sind in beiden Gruppen starker als die Haupt-
schiler, wobei die Differenz in der KG Regelschule geringer ist als in der Versuchs-
gruppe.

Sowohl der durch die Gruppe (nzpamal = .060) wie auch der durch die Interaktion von
Schulart und Gruppe erzeugte Effekt (nzpamaﬂ = .044) sind als klein zu bewerten.

Entwicklung uber die Zeit

Fur einen Vergleich der Versuchs- und Kontrollgruppen Uber die drei Zeitpunkte der
Erhebung standen deutlich weniger verwertbare Fragebdgen zur Verfugung als zu t1.
Denn aufgrund fehlender Schiler-IDs und ahnlichem lagen bei vielen Schilern nicht
fur alle drei Zeitpunkte die vollstandigen Daten vor, wodurch sie zwar in den base
line Vergleich (11, s.0.) einbezogen werden konnten, nicht aber fir die Berechnung
der Entwicklung Uber die Zeit.

Hinzu kommt die hohe Zahl der Pradiktoren (Ko-Variate, s.u.), die ebenfalls nicht
lickenlos ermittelt werden konnten, so dass die Anzahl der verwertbaren Falle weiter
sank. Die Folge ist eine sehr eingeschrankte Aussagekraft der Ergebnisse.

Die fur t1 erhobenen Werte unterscheiden sich von den oben bereits dargestellten
(Tab 52a-c), da fir den Vergleich zwischen den Zeitpunkten nur Falle (= Daten von
Schulern) ausgewertet werden, bei denen fur alle drei Zeitpunkte und fur alle erhobe-
nen Pradiktoren Werte vorliegen.

Die Anzahl (N) je Fragebogen (Schuler-, Eltern-, Lehrerfb.) sowie die dazu gehdérigen
Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) sind in den Tabellen 56a-c
wiedergegeben. Bei Fallzahlen unter N=10 wird wiederum auf die Angabe einer
Standardabweichung verzichtet.

Fur die Skalen und Gruppen werden die bereits bekannten Kirzel verwendet.
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Schiilerfragebogen

Skala Gruppe

VG
KG.H
KG.L
KG.R

VG
KG.H
KG.L
KG.R

VG
KG.H
KG.L
KG.R

VG
KG.H
KG.L
KG.R

VG
KG.H
KG.L
KG.R

Elternfragebogen

Skala Gruppe

VG
KG.H
KG.L
KG.R

VG
KG.H
KG.L
KG.R

VG
KG.H
KG.L

N Mw SD MW SD Mw SD
20 2,61 ,370 2,71 ,295 2,73 ,364
51 2,81 428 2,82 ,368 2,77 ,393
7 2,69 - 2,72 - 2,71 -
10 2,70 ,450 2,64 914 2,73 ,499
23 2,78 ,319 3,04 ,387 3,00 279
53 3,03 372 3,01 ,391 2,98 437
7 2,84 - 2,90 - 3,07 -
9 3,07 - 2,74 - 3,05 -
24 3,03 ,628 3,11 ,990 3,32 ,493
56 3,21 ,654 3,22 ,682 3,19 ,683
8 3,14 , 784 3,28 ,676 3,33 , 755
11 3,12 ,621 2,92 , 765 3,14 ,391
25 2,69 ,996 2,77 ,612 2,84 ,657
54 2,94 ,620 2,85 ,615 2,81 927
8 3,03 - 2,81 - 2,94 -
11 2,63 ,918 2,64 ,909 2,67 ,826
25 2,83 478 2,96 ,556 2,82 ,587
57 2,78 ,650 2,63 ,619 2,65 ,672
9 3,14 - 2,58 - 2,94 -
10 3,36 987 2,99 ,761 3,52 444
Tab. 56a. Werte im Schulerfragebogen je Gruppe und Messzeitpunkt. MW und SD gerundet.
N MW SD MW SD MW SD
10 2,94 ,438 3,02 ,289 3,10 ,243
37 3,13 ,400 3,04 ,398 3,13 ,383
& 3,02 - 3,23 - 3,06 -
5 3,05 - 3,13 - 2,91 -
15 2,83 715 2,98 ,600 3,04 457
40 3,26 ,903 3,14 ,489 3,17 034
5 3,33 - 3,03 - 3,33 -
5 3,03 - 2,80 - 2,88 -
15 2,68 452 2,67 ,318 2,83 337
40 2,90 ,508 2,78 447 2,95 ,382
6 2,57 - 2,87 - 2,77 -
7 2,89 - 3,17 - 3,06 -

KG.R

Tab. 56b. Werte im Elternfragebogen je Gruppe und Messzeitpunkt. MW und SD gerundet.
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Lehrerfragebogen

Fir die Kontrollgruppe Regelschule (KG R) liegen keine Vergleichswerte vor, da flr
den Zeitpunkt t3 kein einziger Lehrerfragebogen dieser Gruppe zurlickgegeben wur-
de.

t1 | 7) t3
Skala Gruppe N MW SD MW SD MW SD
VG 19 | 2,84 ,501 2,89 ,809 2,95 ,621
w KG.H 65 | 2,77 ,606 2,65 ,648 2,69 ,683
< KG.L 10 | 3,20 422 3,30 ,483 3,30 ,483
KG.R - - - - - - -
VG 19 | 2,11 737 2,79 1,134 | 2,84 ,898

KG.H 65 | 2,40 725 2,38 ,700 2,46 , 7152
KG.L 10 | 2,50 ,707 2,50 ,707 2,70 1,059
KG.R - - - - - - -

VG 19 | 2,58 ,769 3,11 ,809 3,11 ,658
KG.H 65 | 2,85 | ,537 2,77 ,606 2,83 ,627
KG.L 10 | 2,60 ,516 2,65 474 2,80 422
KG.R - - - - - - -

VG 19 | 2,58 ,769 3,05 ,780 2,89 137
KG.H 65 | 2,54 ,663 2,63 ,698 2,60 ,766
KG.L 10 | 2,20 ,632 2,50 ,850 2,70 ,823
KG.R - - - - - - -

VG 19 | 2,58 | 1,071 3,26 ,653 3,21 ,535
KG.H 65 | 2,34 ,713 2,29 ,744 2,34 ,713
KG.L 10 | 2,20 ,632 2,30 ,675 2,60 ,699
KG.R - - - - - - -

VG 19 | 2,32 ,671 2,74 ,806 2,79 ,713
KG.H 65 | 2,63 ,547 2,62 ,630 2,68 ,615
KG.L 10 | 2,70 ,483 2,70 ,483 3,00 471

KG.R - - - - - - -
Tab. 56c. Werte im Lehrerfragebogen je Gruppe und Messzeitpunkt. MW und SD gerundet.

Far die vollstandigen Berechnungen und Tabellen siehe Anhang Il (Dateien
Mittelwerte_zu_t1t2t3_[Fragebogen]_Tabelle.pdf).
Auch hier sollen Saulendiagramme (Abb. 26a-28f) einen visuellen Vergleich erleich-
tern. Sie zeigen die in den Tabellen 56a-c enthaltenen Mittelwerte je Fragebogen,
Gruppe und Skala. Der Fehlerindikator zeigt den Standardfehler.

4

375 | Legende
SF - WmSaPs
3,5
3,25
°] =
2,75 1 1
25 1 [ t2
2,25 1 [ ]t3
2 i

Versuchsgruppe  KG F6Z Horen KG F6Z Lernen  KG Regelschule
Abb. 26a. Mittelwerte in der Skala WmSaPs (Schiilerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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3.75 SF - AFPIK |

oK

3,25
Versuchsgruppe  KG F6Z Horen KG FOZ Lernen  KG Regelschule

2,75
2,5 |
2,25 -

Abb. 26b. Mittelwerte in der Skala AFPLK (Schilerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt

375 SF-A

1y

3,25
Versuchsgruppe  KG FOZ Horen KG F6Z Lernen  KG Regelschule

2,75
2,5 -
2,25 1

Abb. 26c¢. Mittelwerte in der Skala A (Schilerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt

3.75 SF-PS |
3,5

3,25

3 T
2,75
2,5 - 1 '»
2,25
2 |

Versuchsgruppe  KG F6Z Horen KG F6Z Lernen  KG Regelschule

Abb. 26d. Mittelwerte in der Skala PS (Schiilerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt

3,75 SF-Fm
35

3,25 T j]}
3 T -
2,75 T =
2,5 - -
2,25 [ |
2

Versuchsgruppe  KGFOZ Horen ~ KGFGZ Lernen  KG Regelschule
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Abb. 27a. Mittelwerte in der Skala AFPLK (Elternfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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Abb. 27b. Mittelwerte in der Skala A (Elternfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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Abb. 27c. Mittelwerte in der Skala PLK (Elternfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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Abb. 28a. Mittelwerte in der Skala ON (Lehrerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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Abb. 28b. Mittelwerte in der Skala PLK (Lehrerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt

I F-PIK

3,75 — IF-KKB ||
3,5 1 =
3,25 - T

2,75 - ]

2,5

2,25 -

2 | | 4
Versuchsgruppe KG F6Z Horen KG F6Z Lernen KG Regelschule

Abb. 28c. Mittelwerte in der Skala KKB (Lehrerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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Abb. 28d. Mittelwerte in der Skala Ul (Lehrerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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Abb. 28e. Mittelwerte in der Skala KF (Lehrerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt
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Abb. 28f. Mittelwerte in der Skala SS (Lehrerfb.) je Gruppe und Messzeitpunkt

Im Anhang Il sind darUber hinaus Boxplots fur die Entwicklung der Werte in allen drei
Fragebdgen zu finden (Dateien Mittelwerte _zu_t1t2t3 [Fragebogen] _Boxplots.pdf).

Signifikante Unterschiede

Zur Berechnung signifikanter Unterschiede zwischen den Versuchs- und Kontroll-
gruppe(n) in ihrer Entwicklung Uber die drei Messzeitpunkte wurden gemaf Buhner
und Ziegler (2009) sowie Heene (2009) zweifaktorielle Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung (gemischtes Design), sowie Levene- und Post-Hoc-Tests durchgefihrt.
Die Berechnungen wurden dabei fir die beiden Zeitintervalle t1-t2 und t2-t3 separat
durchgefuhrt. Die Ko-Variaten konnten hier leider nicht bertcksichtigt werden, da im
statistischen Datenverarbeitungsprogramm SPSS sonst keine Interaktionsdiagram-
me erstellt wurden.

Wiederum werden die Skalen fur Gruppen mit geringen Fallzahlen (N<10) bei diesen
Berechnungen nicht berucksichtigt.

Uber Interaktionsdiagramme zwischen Gruppe und Zeit wurde anschlieRend die
Wechselwirkung der Effekte dieser beiden Faktoren untersucht. Um die zahlreichen
Interaktionen, die zwischen zwei (unabhangigen) Variablen, die drei- bzw. sogar
vierstufig sind, auftreten kdnnen, auf das Wesentliche zu reduzieren, werden hier nur
jene mit Beteiligung der Versuchsgruppe dargestellt und auf die Wiedergabe der
Interaktionsdiagramme komplett verzichtet. Diese kdnnen jedoch im Anhang Il (Da-
teien GLM+MessWdh_Interaktionsdiagramme_[Fragebogen].pdf) eingesehen wer-
den.

Tabelle 57 gibt die jeweiligen Effekt- und Teststarken an, soweit diese zusatzlich sig-
nifikant sind (berechnet nach Greenhouse-Geisser).

Zu sehen ist, dass in den Skalen AFPLK, Em und F des Schulerfragebogens die
Werte der Versuchsgruppe zwischen t1 und t2 deutlich ansteigen, wahrend jene der
Kontrollgruppen entweder in viel geringeren Mal3e ansteigen, gleich bleiben oder gar
abfallen. In der Skala Em sinkt von t2 zu t3 der Wert der Versuchsgruppe wieder
etwas ab, wahrend hier die der Kontrollgruppen unverandert sind oder ansteigen.

Im Elternfragebogen tritt nur in einer Skala ein Effekt auf, und dieser ist nur 'tenden-
ziell' signifikant (p= .064): In Skala A steigen die Werte der Versuchsgruppe zwi-
schen t1 und t2 an, wahrend jene der Kontrollgruppen sinken.

Bei den Lehrerfragebdgen sind die Varianzen deutlich geringer, trotz — aufgrund der
geringen Anzahl ausgewerteter Fragebdgen - hohem Standardfehler. Daflir sind hier
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Tab. 57. signifikante Effekte von Gruppe und Zeit auf die Gruppenmittelwerte einzelner Skalen (Teil II)

die Effekte fast immer mittel bis gro3. Die Skalen ON, PLK, KKB, Ul und KF weisen
das gleiche Muster auf: Von t1 zu t2 stiegen die Werte der Versuchsgruppe deutlich
an, wahrend die der Kontrollgruppen sich nicht signifikant verandern. In den Skalen
ON und PLK tritt in der Folge als Gruppen-Effekt auf, dass die Versuchschuler deut-
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lich hdhere Werte erzielen als die Kontrollgruppen KG.H und KG.L. Von der KG.R lie-
gen fur diesen Zeitraum keine Werte vor.

Abschlielend sei noch einmal ausdricklich darauf hingewiesen, dass die Mess-
population fir mehrere Berechnungsschritte sehr gering ist (z.T. N < 10), so dass die
Aussagekraft der gewonnenen Ergebnisse mit grof3er Vorsicht zu werten ist.

Textantworten zu t2

Auf den Eltern- und Lehrerfragebdgen war zusatzlicher Raum fur Kommentare ange-
boten, der in mehreren Fallen fur Notizen genutzt wurde. Hier sind lediglich die
verbalen Erganzungen im zweiten Fragebogen (t2) der Lehrer der Versuchsklassen
wiedergegeben (Tab. 58a-d), da nur diese von Interesse sind. Dabei wurden an In-
halt und Wortlaut keinerlei Veranderungen vorgenommen. Die X in der linken Spalte
wurden lediglich erganzt, um Schiler zu markieren, die auch in den Einzelfallstudien
betrachtet werden.

Versuchsklasse |

‘ Schiiler Kommentar der Lehrkraft im Fragebogen
hat grol3e Freude am 'Machen', Experimentieren, Entdecken,
X | Hartmut . L
wenn die Aufgabenstellung klar formuliert ist.
X Séren bemuht sich deutlich sein Sozialverhalten zu verbessern. Er ist
sehr erfolgsorientiert und kann dartber oft motiviert werden.
Piet sein Selbstbewusstsein hat sich dahingehend gestarkt, dass er
seine Vorschlage einbringt
Aaron ist mutiger geworden.
M ist ruhiger geworden und konzentriert sich mehr auf die gestellten
arco
Aufgaben
Martin ist mutiger geworden Neues auszuprobieren.

Tab. 58a. Kommentare im Lehrerfragebogen 2 (Versuchsklasse 1)

Versuchsklasse Il

‘ Schiler Kommentar der Lehrkraft im Fragebogen

nicht mehr so labil, dennoch in einigen Situationen etwas unsicher;

X Delya e
etwas 'mundiger' geworden
. ihre Anstrengungsbereitschaft hat sich im Grof3en und Ganzen
Lolita ..
erhoht.
. ist meistens bereit, anderen in Konfliktsituationen angemessen
Dalizye

beizustehen
Karima | ist oft bemuht, gesetzte Ziele langfristig zu verfolgen
ist flexibel, sich auf neue Bedingungen, Aufgabenstellungen und

Jasmin .
Verfahren einzulassen
Micky kapn die Folgen de"s eigenen Handeln_s abschét__zen; ist bereit
Mitverantwortung flr Gruppenentscheidung zu Ubernehmen
Ahmed hat Vielfalt im Einsetzen von Methoden und Lésungswegen

gewonnen
Emina zeigt gute Motivation und Mitarbeit im Unterricht
Tab. 58b. Kommentare im Lehrerfragebogen 2 (Versuchsklasse Il)
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Versuchsklasse lli
Schiiler Kommentar der Lehrkraft im Fragebogen

setzt sich fur die Interessen anderer ein. Kann teilweise

X | Norbert . .
Verantwortung fur eigenes Handeln Gbernehmen.
Steffen | weniger Streitkonflikte

Streitkonflikte haben deutlich abgenommen, bessere Kooperation
Efhem . ,
im Unterricht
Nadine alle + mit Tendenz zu ++
bemuht sich mehr um regelmafRigen Schulbesuch und positives
Verhalten bei Konflikten
Tab. 58c. Kommentare im Lehrerfragebogen 2 (Versuchsklasse 11I)

Daniel

Versuchsklasse IV

Schiiler Kommentar der Lehrkraft im Fragebogen

x|  Antonia versucht bei den U.-Ablaufen sich am Riemen zu halten, besser
zuzuhdren, abzuwarten und dann kommt erst Aktion.

X Lukas ist offener geworden. Artikuliert jetzt auch mal eigene Be-
durfnisse. Traut sich schneller an Arbeitsanweisungen heran.
hat sich kaum (positiv) verandert. Fir ihn muss man Uberlegen,

X Yzgan . . ,
ob ein anderes Konzept besser greifen wirde.

. hat in den letzten Unterrichtseinheiten einen grof3en Ent-

X Alexej

wicklungssprung hingelegt. Vom "Dabeisitzen" zum "Mitgestalten”
X Maike hat Gberwiegend gut und selbstkritisch mitgearbeitet. Diese
Fahigkeit hat sich bei ihr noch verbessert.

Tab. 58d. Kommentare im Lehrerfragebogen 2 (Versuchsklasse V)

Bei 23 von 24 namentlich erwahnten Schilern dricken die Kommentare eine positive
Entwicklung der Jugendlichen aus, die sich auf soziale wie personale Kompetenzen
bezieht (s. Tab. 59).

Soziale Kompetenzen Personale Kompetenzen

- Konstruktive Konfliktbearbeitung - Selbstbewusstsein

- Kooperationsfahigkeit - Offenheit und Mut fir Neues

- Mitverantwortung in sozialen - Ruhe, Ausgeglichenheit und
Prozessen psychische Stabilitat

- Durchhaltevermogen

- Eigenverantwortung

- Leistungsbereitschaft, Motivation und
Mitarbeit im Unterricht

- Impulskontrolle
Tab. 59. Bereiche positiver Entwicklung laut Kommentare im Lehrerfragebogen zu t2

Bei einem Schuler wird keine Veranderung festgestellt.
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11.6. Stimmungsabfrage

In Tabelle 60 stehen die mit dem Lineal abgemessenen Werte der Punktabfrage zu
den beiden Themen "Ich-Gefuhl" und "Wir-Gefuhl!" (vgl. Kap. 9.7.). Die jeweilige Zahl
entspricht den Millimetern Abstand des Symbolmittelpunkts zum linken Rand hin. Der
Mittelwert wurde Uber alle Schiler je Interventionseinheit errechnet, mit "SD" ist die
dazu gehorige Standardabweichung angegeben.

"ICH-Gefuihl" "WIR-Gefiuihl"
Mittelwert SD Mittelwert SD

Tab. 60. Mittelwerte und Standardabweichung der metrisch quantifizierten Punktantworten

Die folgenden Liniendiagramme (Abb. 29a und b) bilden diese Werte ab. Dabei ist zu
beachten, dass bei diesem Verfahren eine positive Antwort mit einem niedrigen Wert
gepunktet wurde. Hohe Werte stellen folglich ein 'ungutes' Gefuhl dar. Der hochste
mogliche Wert liegt bei 220 (mm). Die weil3e Linie kennzeichnet den Mittelwert unter
den Schulern.
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Abb. 29a. Punktantworten der Schiiler zum "lch-Gefihl"
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Abb. 29b. Punktantworten der Schiler zum "Wir-Gefihl"
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In Anhang Ill (Datei Stimmungsabfrage_Tabelle+Diagramme.pdf) sind diese Dia-
gramme auch mit farbigen Linien abgebildet, so dass sie den jeweiligen Schilern
zugeordnet werden konnen. Weiterhin sind dort Tabellen und Diagramme mit den
individuellen Werten der Schuler zu finden.

Die Daten weisen augenscheinlich hohe Inner- und Zwischensubjektvarianzen auf,
weswegen auch darauf verzichtet wurde, sie einer eingehenden statistischen Ana-
lyse zu unterziehen. Rein optisch ist allerdings zu erkennen, dass die Ich-Werte von
einander unabhangig zu verlaufen scheinen, wahrend die Wir-Werte auf einen
gewissen Zusammenhang zwischen den Schilern hindeuten — welches ja auch Sinn
macht. Eine Aussage Uber die Intervention |asst sich aus dieser Hypothese allerdings
nicht ableiten.

11.7. Selbstbewertung

In Tabelle 61 sind die Mittelwerte der einzelnen Schdiler fur alle vier Kompetenzen
Selbststandigkeit (SS), Kooperation(sfahigkeit) (KF), Problemlésekompetenz (PLK)
und Durchhaltevermdgen / Frustrationstoleranz (DHV / FT) am jeweiligen Tag ange-
geben. Die Mittelwerte und Standardabweichungen beziehen sich auf alle Kompe-
tenzen und Schiler je Interventionseinheit.

‘Ant. Luk. Alex. Yzg. Ann. Mai. Mw SD

61 133 165,5 134| 63,50(124,75| 113,63 38,49
89,5 971171,75| 140,8] 13,5(117,25] 104,96 49,269
126,5| 148,5(161,75] 133,8] 85,5 96| 125,33 27,03
29,25 81| 92,75 31 27(120,25 63,54 36,39
72,25| 125,5| 165,75 174 32 87| 109,42| 50,792

Herbstferien

118,75]141,25(117,25] 197,8 .| 97,75 119,46 46,14
78| 124,5| 119,5| 116,8| 28,75] 95,5 93,83 33,20

77| 86,5| 114,5 110 311110,25 88,21 29,02
52,751 104,25| 93,5 129 36| 99,25 85,79 31,67
39,5 103 99,75 .| 26,75 54,5 64,70 31,22
88,75 92,5 118 163 24,5]| 82,75 94,92 41,47

Tab. 61. Mittelwerte der Schiiler tiber alle Kompetenzen je Interventionseinheit
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Analog zur Stimmungsabfrage entspricht die jeweilige Zahl dem Abstand (in
Millimetern) des Symbolmittelpunkts zum linken Rand hin. Aus Platzgrinden sind die
Namen der Schuler (Antonia, Lukas, Alexej, Yzgan, Annika und Maike) abgekurzt.

Im nachfolgenden Liniendiagramm (Abb. 30) werden diese Werte visualisiert. Die
weilde Linie zeigt den Mittelwert aller Schiler und Kompetenzen an und die dicke
schwarze Linie den Trend Uber die Zeit.
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Abb. 30. Mittelwerte der Schiler Uber alle Kompetenzen je Interventionseinheit

Anhang lll (Datei Selbstbewertung Tabelle+Diagramme.pdf) bietet darlber hinaus
alle Tabellen und Diagramme der Werte aufgeschlisselt nach Schilern und Kompe-
tenzen.

11.8. Schiilerriickmeldung

Von den 34 Schulern konnten 31 befragt werden. Die Ubrigen drei waren in der
letzten Interventionsstunde ihrer jeweiligen Klasse nicht anwesend.

Die Antworten sind hier thematisch zusammen gefasst (Tab. 62). In der zweiten
Spalte steht die Anzahl der Nennungen (N), in den letzten beiden ist markiert, ob
es sich dabei tendenziell um eine Sozialkompetenz (SK) oder Personalkompetenz
(PK) handelt. Dabei wurde jeder Schuler hochstens ein Mal gezahlt, auch wenn
er/sie mehrere dhnliche AuRerungen gemacht hat. Die Auflistung der 'Themen'
erfolg entsprechend der Anzahl an Nennungen. Drei AuBerungen stehen in Anfiih-
rungszeichen, da sie wortlich Gbernommen wurden. Alle Antworten im Original
Wortlaut sowie die Bearbeitungsschritte konnen daruber hinaus in Anhang Il
(Datei Schiilerriickmeldungen.pdf) nachgelesen werden.

Frage 1: Wie hat euch dieses Projekt gefallen? Was habt Ihr dabei gelernt?

Antwort N SK PK
Wir haben / Ich habe...
- [bestimmte Methode o. Ubung] gemacht. 14
- [Unterrichtsthema] gelernt. 12
- Spal} gehabt. 10
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N

- den Wert von Teamarbeit erfahren / erkannt: mehr Erfolg,
mehr Spal}, Zeitersparnis
- uns gegenseitig geholfen.

- Teamubungen gemacht.

NN S

- Verantwortung fur einander ibernommen.

- Selbststandigkeit gelernt und geubt.

- viel ausprobieren und basteln dirfen.

- allgemein viel gelernt. [ohne weitere Spezifizierung]

- viel selber entscheiden dirfen.

Al Al NN N NN o
A

- gelernt, dass man auch mal fur die Gruppe zurtick stecken
muss.
- viel Uber Verhalten in der Klasse gelernt.

N
N

- gelernt, offen fur Neues zu sein.

"Wir nehmen mehr Riicksicht aufeinander".

Helfen ist nitzlich, Streitereien sind blod.

AN

Die Klasse muss sich noch weiter verandern.

"Am Anfang war es langweilig"

Yzgan hat uns teilweise genervt.

Hartmut macht weniger Quatsch.

PR N P N N N = ) S N . N [ N R

"Alles war schlecht".

Tab.62. Schilerrickmeldungen zu Frage 1

Frage 2: Sollte es mehr solchen Unterricht geben?

Antwort Nennungen

Ja 28
Nein 2
Weil} nicht. 4

Tab.63. Schilerrickmeldungen zu Frage 2

Schiilerriickmeldung - Einzelgesprache

Wie in Kapitel 10.11. bereits begriindet, wurden zwei Schiler nach dem Klassen-
gesprach noch einmal gesondert befragt. Da deren Antworten recht kurz sind,
werden sie hier im Original wiedergegeben (S. Tab 64).
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Frage: Hat Dir unsere Zusammenarbeit etwas geholfen? Hast Du Dich dadurch
verandert?

Schiiler Antwort
Ich konzentriere mich im Unterricht besser.

Ich versuche Marco zu ignorieren, wenn er mich ablenken v
will.

v
Und ich schaffe es ofter ernst zu sein statt Clown und v
v

Storenfried... aber immer schaffe ich es noch nicht.
Ich weil} nicht, ich bin ruhiger geworden.

Kommen Sie wieder? Bitte, Sie mussen!
Tab.64. Schilerrickmeldungen in Einzelgesprachen

11.9. Elternriickmeldung

Von den 34 ausgegebenen Elternbriefen kamen nur 15 zurtick, davon 5 unausgefillt.
Wie viele tatsachlich bei den Eltern ankamen, ist schleierhaft. Von den Schulern der
Einzelfallstudien kam nur ein Elternbogen zurick: Der von Antonia (Versuchsklasse
IV). Die Antworten darauf sind mit einem "*" markiert. Alle Antworten sind hier wort-
getreu aus den Rucksendebdgen wiedergegeben.

Frage 1: Haben Sie (iber die vergangenen Monate eine Verdnderung an lhrem Kind
beobachtet?

Antwort Nennungen

Manchmal

Eigentlich war [NAME] so wie immer.

*ne, nicht wirklich, sie ist immer noch so wie fruher.
Nein

Keine Antwort

Tab.65. Elternrickmeldung zu Frage 1

G~ = [|

Frage 2: Haben Sie sonst eine Riickmeldung zu diesem Projekt?
Antwort Nennungen

Wir begrufRen grundsatzlich alle Aktivitaten und Projekte, die 1
auch die Gemeinschaft férdern.

Es hat viel Spal® gemacht.

*Die Aufgaben waren teilweise schwierig zu I6sen.
Nein

Keine Antwort

Tab.66. Elternrickmeldung zu Frage 2

IEI N

11.10. Kopfnoten

Zunachst noch einmal kurz zur Erinnerung die von den Lehrern beurteilten Kate-
gorien sowie die Bewertungsskala, die daflr verwendet wird.

Kategorien der Kopfnoten

ZV Zuverlassigkeit TF  Teamfahigkeit SS  Selbststandigkeit
LB Leistungsbereitschaft UF Umgangsformen SO  Sorgfalt

SV Soziales Verhalten
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Fir den jeweiligen Wortlaut und ltems siehe Anhang lll (Datei Kopfnoten_ Formular.
pdf). Die Bewertung erfolgte mit:

Bewertung

4  erfullt die Erwartungen in vollem Umfang

3  erflllt die Erwartungen in Uberwiegendem Umfang
2 erflllt die Erwartungen mit Einschrankungen

1 erfullt die Erwartungen nicht

Zwischennoten wurden nicht vergeben. Tabelle 69 zeigt nun die Mittelwerte je
Kategorie Uber alle Schuler fur die beiden Zeugnisse, die fur die Messung
herangezogen wurden:

Zeugnis 1 = Jahresendzeugnis vor Interventionsbeginn
Zeugnis 2 = Halbjahreszeugnis nach Interventionsende

Zeugnis  Zv  TF

3,21 3,24
3,03 3,12 2,94 3,18 3,27 3,21 3,24

Tab. 69. Mittelwerte aller Versuchsschiler in den Kopfnoten. Werte gerundet.

Diese Werte sind im nachfolgenden Liniendiagramm (Abb. 31) dargestellt. Auf der
vertikalen Achse sind die Bewertungen in Zahlenwerten angegeben, auf der horizon-
talen Achse die beiden Messzeitpunkte.

3.4

UF
3,3 1 \
sV
3,2 1 SO
3,1 TF
LB
3 — Zv
2.9
SS
28 1
2.7 ‘
1 2

Abb. 31. Kopfnoten-Mittelwerte aller Versuchsschiiler je Kategorien und Zeugnis

Die Entwicklung der durchschnittlichen Kopfnotenwerte ist gemischt: Leistungsbereit-
schaft, Teamfahigkeit und Selbststdndigkeit legen mit 0,150 bis 0,183 Punkten deut-
lich zu, und Zuverldssigkeit erfahrt einen leichten Anstieg. Sorgfalt und Soziales
Verhalten sinken minimal ab (0,006 bzw. 0,005 Pkte.), Umgangsformen dagegen
deutlicher (um 0,095 Pkte.).

Wer die Werte der einzelnen Schiler nachlesen mdchte, findet diese in Anhang llI

(Dateien Kopfnoten alle _Schiiler.pdf bzw. mit Diagrammen fur die Schiler der Ein-
zelfallstudien unter Kopfnoten _Einzelfallstudien.pdf).
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11.11. Einzelfallstudien

Bei einigen Methoden wurden Aussagen Uber die Schiler der Einzelfallstudien be-
reits in den vorherigen Kapiteln dargestellt. Bei anderen Methoden erfolgte die
personenbezogene Auswertung separat und ist im jeweiligen Anhang beigefugt. Um
also Wiederholungen und eine unubersichtliche Masse an Daten zu vermeiden, wer-
den die Aussagen und Ergebnisse, die mit den einzelnen Methoden uber die zehn
Einzelfallschiller gewonnen wurden, hier in einer tabellarischen Ubersicht zusam-
mengefasst (Tab. 70). Verweise auf die entsprechenden Textstellen und Dateien im
Anhang ermdglichen einen schnellen Zugriff auf die detaillierten Analysen und Dar-
stellungen der personenbezogenen Daten.

Die Tabelle wird unter dem Blickpunkt erstellt, welche Aussagen die erhobenen Da-

ten Uber eine Veranderung des Kompetenzniveaus machen. Es ist jedoch aus meh-

reren Grinden schwierig, dabei eine Trennung von Sozial- und Personalkompeten-
zen vorzunehmen:

- Die beiden Bereiche haben von vorne herein Uberlappungen und gemeinsame
Graubereiche (vgl. Kap. 2)

- mehrere Methoden bezogen sich nicht auf spezielle Kompetenzen, sondern wa-
ren zieloffen ausgerichtet.

- wo immer die Schuler, Eltern und Lehrer zu Wort kommen, wird in der Wortwahl
keine Unterscheidung zwischen den beiden Bereichen vorgenommen, und ver-
schiedene Eindricke und Themenaspekte flieen ineinander.

Daher wird hier als grobes Kriterium nach Aussagen Uber (a) eine deutlich Verbesse-

rung, (b) eine schwache Verbesserung, (c) keine nennenswerte Veranderung oder

(d) eine Verschlechterung des Zustandes gesucht.

Fir eine bessere optische Strukturierung sind die Felder der Tabelle farblich von ein-

ander unterschieden.

Soweit in einem Textfeld "deutlich”, "sehr" oder ahnliche Steigerungsworter verwen-
det werden, sind diese wortlich aus der Originalquelle enthommen.

In den Fragebogen wird erst von 'steigend' und 'sinkend' gesprochen, wenn zwischen
zwei Zeitpunkten eine Differenz der Mittelwerte Uber alle erfassten Kompetenzen
oder Skalen von mehr als 0,25 Punkten auftritt. Differenzen darunter werden als
'gleich bleibend' gewertet. 'Stark steigend' wird bezeichnet, wenn der Mittelwert in
einem Messintervall mehr als 1,0 Punkte ansteigt. Ein vergleichbar sinkender Wert
trat nicht auf.

Da zwischen den Messzeitpunkten (1, t2, t3) z.T. unterschiedliche Entwicklungen
auftraten und zudem nicht fur jeden Schuiler zu jedem Messzeitpunkt alle drei
Fragebogen vorlagen, wird das entsprechende Intervall angegeben.
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Schiiler

Methode

lenkbarer geworden,

Interviews g .
aber nicht immer

Tagesbewertung

Individualziele

t1 t2 t1 t2
gleich gleich
bleibend bleibend
gleich gleich
bleibend bleibend
gleich
bleibend

Schulerfragebogen

Elternfragebogen

Lehrerfragebogen

Kommentare aus dem
Lehrerfragebogen (t2)

Stimmungsabfrage

Selbstbewertung

Schuler-
ruckmeldungen

ElternrGckmeldungen

Mittelwert der Kopfnoten Mittelwert der Kopfnoten

Kopfnoten unverandert gesunken

Abb. 70. Aussagen aus den einzelnen Methoden Uber die Schiler der Einzelfallstudien

Farblegende

hellgriin | = Verbesserung mit Einschrankungen
weil} = Keine Veranderung

orange | = Verschlechterung
blau = Aussagen Uber andere Themen als Kompetenzen
grau = Methode hat diesen Schdler nicht erfasst
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Hartmut Antonia

Entwicklung ins Negative,
aber aus anderen
Griinden als Intervention

t1 t2 t3t1 t2 t3t1 t2 t3
. : gleich gleich
gleich bleibend fallend ‘ bleibend bleibend
gleich

gleich ‘ gleich

bleibend bleibend bleibend

fallend

gemischtes
Kompetenzprofil
Wir haben etwas Uber Wir haben etwas Uber
[Unterrichtsthemal] [Thema] gelernt, durften

gelernt. viel ausprobieren+basteln

keine Veranderung

Mittelwert der Kopfnoten
gesunken
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durchaus positive
Entwicklung,

aber seine 'Ausraster’
verzerren das Bild

im Mittelwert aller
Komp. Leicht fallend

t2 t3t1 t2 t3

gleich gleich gleich
bleibend bleibend bleibend
gleich gleich
Fellizne bleibend | bleibend

hat sich kaum
positiv verandert

Trend /CH steigend,
WIR fallend

Trend /ICH und WIR
fallend

Mittelwert aller Kompe-
tenzen im Trend steigend

Wir haben etwas Uber "lch habe aanz viel Wir haben etwas Uber
[Unterrichtsthema] eler%t" [Unterrichtsthemal]
gelernt. 9 ) gelernt.

Mittelwert der Kopfnoten | Mittelwert der Kopfnoten | Mittelwert der Kopfnoten
gesunken leicht gesunken unverandert
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Annika i Datei oder Kapitel

teilweise Verbesserung
im Sozialverhalten, Einzelfallstudien_Inter-
teilweise alte views.pdf

Verhalternsmuster
. : Tagesbewertung_indiv._
'm Mlttelwer’f' alclje:_tKomp. Ergebnisse_Tab+Diagra
unverande .

siehe Kap. 11.4.

in etwa gleich geblieben

teilweise Erweiterung
der Frustrationstoleranz

t1 t2 t3 |t1 t2 t3
gleich gleich gleich gleich
bleibend bleibend bleibend bleibend . .
: : Einzelfallstudien
gleich gleich fallend Fragebogen.pdf
bleibend bleibend = !

siehe Kap. 11.7.

Stimmungsabfrage_Ta
bellen+Diagramme.pdf

Selbstbewertung_Tab
ellen+Diagramme.pdf

OUIT elbEm EiEs o7 Schulerrickmeldungen
[Unterrichtsthema] .
.pdf; und Kap. 11.8.
gelernt.
siehe Kap. 11.9.
Mittelwert der Kopfnoten | Mittelwert der Kopfnoten Kopfnoten_ Tabellen+
unverandert gesunken Diagramme. Pdf
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12. Interpretation und Diskussion

~Wir sollten Erlebnispadagogik zum festen
Bestandteil unseres Schullebens machen.*
(Thomas Opitz-Plotzki, Lehrer)

12. Interpretation und Diskussion

Da diese qualitative Studie im regularen Schulbetrieb durchgeflhrt wurde, gibt es fir
jede der verwendeten Methoden eine Reihe moglicher Storfaktoren, die die Erhe-
bung der Daten und die daraus gewonnenen Ergebnisse beeinflusst haben kénnten,
und die nicht ganzlich ausgeschaltet oder erfasst werden konnten.

Daher werden hier zunachst die Ergebnisse der einzelnen Methoden interpretiert und
diskutiert, bevor sich eine Ubersicht zur Beantwortung der qualitativen und quanti-
tativen Forschungsfragen anschlie3t. Es folgt eine Stellungnahme zu den inhalts-
analytischen Gutekriterien nach Mayring (2002, 144ff.) und Lamnek (2005, 146).
Eine Zusammenfassung der Erkenntnisse schliel3t das Kapitel ab.

12.1. Interviews

Zwei Schritte fehlen noch zum Abschluss der qualitativen Inhaltsanalyse im Sinne
Mayrings (2005, 517ff; 2002, 114ff.):

- die Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Hauptfragestellung und

- das Anlegen der inhaltsanalytischen Gutekriterien.

Beide sollen in diesem Kapitel vorgenommen werden, allerdings in Hinblick auf alle
Methoden gemeinsam (Kap. 12.13. und 12.14.). Hier erfolgt daher nur eine Zusam-
menfassung der wichtigsten Ergebnisse aus der Inhaltsanalyse.

Interview |

- Die Anwendung des eUA flhrte zu einer positiven Veranderung der Schuler in
Hinblick auf eine ganze Reihe sozialer und personaler Kompetenzen. Besonders
haufig genannt werden dabei Kooperation(sbereitschaft), Team- und Sozialver-
halten, Durchhaltervermdgen und Eigeninitiative.

- Alle Schuler konnten von diesem Ansatz profitieren, wenn auch in unterschiedli-
chem Male. Fir Schiler mit zusatzlich belastenden Faktoren (sprachliche Ein-
schrankungen, psychische Beeintrachtigungen, Missbrauchserfahrung etc.) bietet
Unterricht nach dem eUA im Vergleich zu 'sonstigem' Unterricht glnstigere For-
der- und Entwicklungsmoglichkeiten.

- Die Anforderungen, die im eUA an die Lehrkrafte gestellt werden, beziehen sich
auf moderatorische und zwischenmenschliche Faktoren und eine positive, offene
Grundhaltung.
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- Der eUA wurde fur die Schuler und Lehrer in vieler Hinsicht als Bereicherung
empfunden.

Interview i

Im Interview Il ergab die Frage nach dem Langzeiteffekt sechs Monate nach Inter-
ventionsende ein gemischtes Bild: In zwei Klassen blieb die im Interview | berichtete
positive Veranderung erhalten oder stieg noch an. In einer Klasse dagegen sanken
die Effekte, was von der Lehrkraft allerdings auf gravierende Veranderungen in der
Klassensituation zurlckgefuhrt wird, die ihrer Ansicht nach nicht mit der Intervention
in Zusammenhang stiinden.

Dies deutet darauf hin, dass die positiven Auswirkungen des eUA auch sechs Mona-
te nach einem Absetzen dieser Unterrichtsform noch erhalten sind bzw. sogar im
Sinne eines — zumindest mittelfristigen — Langzeiteffekts noch ansteigen, gewisse
Storfaktoren dem aber entgegen wirken kénnen.

Ebenso fuhrte die Frage, ob Elemente des eUA nach Interventionsende weitergefihrt
wurde, zu einem gemischten Ergebnis: Eine Lehrkraft sagte aus, es sei ihr leicht
gefallen, dies zu tun, eine andere berichtete, sie habe nicht gewusst, wie.

Dies kdnnte ein Zeichen daflr sein, dass Lehrkrafte eine ausfuhrlichere und explizite
Anleitung zur Umsetzung des eUA bendtigen, wenn ihnen eine solche Unterrichts-
fuhrung nicht 'von Natur aus liegt'. Dies wurde auch mit der hohen Prioritat korrelie-
ren, die die Lehrer einer Fortbildung beimessen sowie mit den Storfaktoren, die im
Zusammenhang mit der Bewertungstabelle beobachtet wurden (s.u.).

12.2. Bewertungstabelle

Die Bewertungstabelle verfolgte die Frage, welche Bedeutung verschiedenen Fak-
toren fur eine breitere Umsetzung des eUA beizumessen ist. Die Lehrer bewerteten
dabei die Qualifikation und schriftliche Unterlagen fir interessierte Kollegen als sehr
wichtig. Eine dartber hinausgehende erlebnispadagogisch Zusatzausbildung wurde
wie auch das Prinzip Freiwilligkeit, die Schaffung geeigneter zeitlicher Rahmen-
bedingungen und eine Zusammenarbeit mit Kollegen und Eltern als hilfreich bzw.
wichtig empfunden, wahrend besondere Raumlichkeiten oder spezielles Material flr
eine Umsetzung des Ansatzes als nicht erforderlich angesehen wurden.

Darlber hinaus wurden eine klare Struktur, aktive Unterstitzung durch die Schul-
leitung und eine ergebnisoffene Grundhaltung der Lehrkrafte als Bedingungsfaktoren
genannt.

Storfaktoren

Auf der Suche nach Stoérfaktoren fallt bei den Textantworten zur Bewertungstabelle
auf, dass einige Aussagen der Lehrkrafte darauf schlielen lassen, dass sie die
Grundlagen des eUA z.T. noch nicht verstanden haben: So sprechen mehrere Lehrer
von Klettern und Kanu fahren, wenn es um Erlebnispadagogik geht (Lehrkrafte B, C,
D und G), und legen ihren Malstab flr die erforderliche Qualifikation und das Mate-
rial entsprechend hoch an. Auch in Hinblick auf das Prinzip Freiwilligkeit werden
Missverstandnisse deutlich. Dies mag daran liegen, dass die Lehrkrafte keinen
EinfGhrungsvortrag oder vergleichbares zu Beginn der Intervention genossen haben,
sondern lediglich in gelegentlichen Gesprachen und handlungsbegleitenden Kom-
mentaren der Versuchsleiterin in die Grundlagen des eUA eingeflhrt wurden. Wie
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bereits im Zusammenhang mit den Interviews erwahnt, kénnte dies auf einen hohen
Bedarf der Lehrer an Sachinformationen und praktischer Anleitung im eUA hinwei-
sen. Eine Handreichung flr Lehrkrafte sowie eine PowerPoint-Prasentation flir eine
Fortbildung wurden von der Autorin bereits erstellt, bei den Klassenleitern der Ver-
suchsschule jedoch nicht eingesetzt.

12.3. Tagesbewertung

Das Liniendiagramm mit den Mittelwerten der Tagesbewertungen (Abb. 19, S. 246)

zeigt einen schwankenden Verlauf mit einem deutlichen Trend zu steigenden Werten

uber den Interventionszeitraum hinweg. Auffallig ist auch, dass die Werte zwischen

den einzelnen Schilern fur jede Stunde relativ dicht beieinander liegen, an 'guten’

wie an 'schlechten' Tagen. Mehrere Griinde sind hierfir denkbar:

- Die Werte der Schuler sind stark vom Unterricht (z.B. von den verwendeten Me-
thoden und Aktivitaten) abhangig.

- Die Schuler beeinflussen sich gegenseitig sehr stark in ihrem Verhalten.

- Es liegen Storfaktoren vor, die unabhangig von der Interventionsstunde auf alle
Schuler einwirken (z.B. Wetterfuhligkeit, Streit in der Pause).

Nach den zwei Wochen Herbstferien brechen die Werte zunachst deutlich ein.
Méglicherweise deutet dies darauf hin, dass die bis dahin erreichten Kompetenz-
zuwachse noch nicht gro® und stabil genug waren, um die zwei Wochen Unter-
brechung zu Uberdauern. Vielleicht lag es aber auch an einer methodisch schwachen
Aufteilung der Stunde. Einheit Nummer vier z.B., bei der ebenfalls ein auffallig
niedriger Wert zu sehen ist, enthielt ein Arbeitsblatt und einen Malauftrag und ver-
haltnismaflig wenig Bewegungsanlasse.

12.4. Individualziele

Von den dreizehn als Individualziele formulierten Kompetenzen haben sich zehn im
Projektunterricht merklich verbessert und dariber hinaus funf einen generalisierten
Effekt erzielt. Nur bei drei Zielen konnte keine nennenswerte Verbesserung fest-
gestellt werden. Zu bedenken ist hierbei, dass mehrere der Schuiler dieser Klasse
einen hohen Forderbedarf im sozio-emotionalen Bereich haben und z.T. auch des-
wegen in therapeutischer Behandlung sind. Die Individualziele wurden unter dem
Kriterium erstellt, welche Veranderung die Lehrkraft sich durch den Einfluss des eUA
erwiinschen wirde, nicht, welche Ziele realistisch seien. Unter diesem Gesichtspunkt
ist die Erfolgsquote — gerade in Anbetracht der relativ kurzen Laufzeit der Inter-
vention — als sehr hoch zu bewerten.

12.5. Fragebégen

Die Fragebdgen verfolgten mehrere Ziele, die hier getrennt voneinander diskutiert
werden. Wie bereits mehrfach betont, muss aufgrund statistischer Vorbehalte (kleine
Messpopulation, z.T. geringe ltemzahl und schwache Reliabilitat der Skalen etc.) vor
einer unkritischen Verallgemeinerung der Ergebnisse gewarnt werden.
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Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppen

Ein Vergleich mit den drei Kontrollgruppen vor Interventionsbeginn (als base line)

ergab folgende Beobachtungen:

- In allen Skalen des Schulerfragebogens schneiden die Versuchsschiler am
schwachsten ab. Die Rangfolge der Kontrollgruppen variiert. Weshalb die Ver-
suchsschuler — gerade im Vergleich zur Parallelgruppe mit Schilern anderer
Férderzentren Hbéren — so schlecht abschneiden, ist schwer zu erklaren. Es ware
zwar denkbar, dass es einen Einfluss hat, von welcher Lehrkraft die Schuler un-
terrichtet werden, doch besteht der Unterschied Uber vier Lehrkrafte in der
Versuchsgruppe und zehn in der Kontrollgruppe (KG.H) hinweg, was den Einfluss
eines einzelnen Lehrers relativieren sollte. Die Differenz kann auch nicht in der
Schule begriindet liegen, die die Jugendlichen besuchen, denn diese wurde als
Ko-Variate Uberprift und ausgeschlossen. Allerdings liegt die Versuchsschule in
einem anderen Bundesland als die Schulen in der KG.H, was die Frage nach
unterschiedlichen Bildungsplanen, Lehrerausbildungen etc. aufwirft. Diese kann
hier jedoch nicht beantwortet werden. Und als Letztes ist denkbar, dass durch
den Einzugsbereich der Versuchsschule uberdurchschnittlich viele Schuler mit
soziokulturellen und anderen Belastungsfaktoren in der Versuchsgruppe sind, sie
gleichwohl eine 'Brennpunktschule' darstellt, was sich unweigerlich auch im Kom-
petenzprofil der Schiler widerspiegelt. Zumindest ist der Anteil an Schilern mit
einer familidren Belastung (vgl. deskriptive Statistik der Ko-Variate S. 252) in der
VG mit 19 von 34 (= 58%) weitaus hdéher als in der KG.H (28 von 99; 34%). In
Bezug auf den Faktor Migrationshintergrund ist die Differenz sogar noch grofer.

- Im Lehrerfragebogen zeigen die Regelschiler in allen Kompetenzen eine deut-
liche Uberlegenheit gegeniiber den Schilern mit besonderem Férderbedarf.
Einzig in der Skala Kooperationsféhigkeit ist der Abstand zur KG.L noch relativ
gering. Dies konnte darauf hindeuten, dass Schuler an Forderzentren bzw. Ju-
gendliche mit besonderem Fdrderbedarf aus Lehrersicht Gber geringere soziale
und personale Kompetenzen verfigen. Zumindest flr Offenheit fiir Neues, Pro-
blemlésekompetenz und Konstruktive Konfliktbearbeitung wurde der besondere
Forderbedarf als signifikanter Einflussfaktor nachgewiesen.

Mittel- und Langzeiteffekt

Uber die drei Messzeitpunkte und den Vergleich zu den Kontrollgruppen wurde
Uberpruft, ob der Unterricht nach dem eUA einen unmittelbaren und/oder — mittel-
fristigen — Langzeiterfolg erzielt. Dabei treten zu t2 bei der Versuchsgruppe in
mehreren Skalen und Fragebdgen Wertanstiege auf, die in den Kontrollgruppen
ausbleiben. Im Schilerfragebogen bezieht sich dies auf den Kompetenzbereich Pro-
blemlésekompetenz und Empathie, im Elternfragebogen auf aggressives Verhalten
(ebenfalls im Zusammenhang mit Problemlésen), und im Lehrerfragebogen auf
Problemlésekompetenz, Konstruktive Konfliktbearbeitung, Kooperationsfahigkeit,
Offenheit fiir Neues und Umgang mit Individualitdt. In fast allen der genannten
Skalen und Fragebdgen bleibt dieser Effekt bis zu t3 erhalten, lediglich im Schiiler-
fragebogen sinkt er in der Skala Empathie wieder ab.

Unterschiede zwischen Schiilern, Eltern und Lehrern

Es wurden drei verschiedene Fragebdgen entwickelt, um zu ermitteln, in wie weit Un-
terschiede in der Wahrnehmung zwischen Schiilern, Eltern und Lehrern in Bezug auf
die Kompetenzen der (Versuchs-)Schuler sichtbar werden.
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Eine Ubereinstimmung der drei erhobenen Perspektiven wurde eben schon deutlich.
Alle drei Gruppen signalisieren eine positive Entwicklung der Schiler in Hinblick auf
ihre Problemlésekompetenz bzw. damit verbundene Aspekte wie aggressives
Verhalten und Konfliktbearbeitung. Daraus lasst sich folgern, dass der eUA einen po-
sitiven Einfluss auf diesen Kompetenzbereich hat, der sogar einen verallgemeinern-
den Effekt hat — da er auch aulRerschulisch von den Eltern wahrgenommen wird.

In der Summe der Skalen dokumentieren die Lehrkrafte eine stark positive
Entwicklung der Schiler, die sich in den Fragebdgen der Eltern jedoch nicht wieder
findet. Hierflr sind mehrere Grinde denkbar:

- Die Schuler erfahren durch den eUA eine Veranderung, die aber kontext-
bezogen ist, sich also auf ihr Handeln im Unterricht und Schulablauf beschran-
ken und nicht auf ihr Verhalten im hauslichen Umfeld Gbertragen.

- Die Veranderung hat sich auch auflerschulisch gezeigt, die Eltern haben sie
aber nicht wahrgenommen — aus welchen Griinden auch immer.

Einfluss der Ko-Variate

Schliel3lich wurden zusammen mit den Fragebdgen einige Kontrollvariate erhoben,
von denen ein Einfluss auf personale und soziale Kompetenzen zumindest vermutet
werden konnte.

Der Einfluss der Ko-Variate auf die Skalenwerte wurde nur flr den baseline-Ver-

gleich ermitteln. Die Ergebnisse daraus sind z.T. bereits in den obigen Ausfuhrungen

eingeflossen.

- Gemal der Lehrerfragebdgen wirkt sich ein besonderer Férderbedarf (sei er auch
in Hinblick auf eine Sinnes- oder Lernbeeintrachtigung) signifikant negativ auf
soziale und personale Kompetenzen der Jugendlichen aus.

- In der Skala Offenheit fir Neues wurden in den drei Teilnehmergruppen von
Forderzentren (VG, KG.H, KG.L) die Schiler ohne Migrationshintergrund von den
Lehrern besser beurteilt als die Schiler mit, wahrend dies in der Regelschul-
gruppe umgekehrt war. Grinde dafur kdnnten in einem starker sozialférderlichen
Klima der Regelschulen, einem glinstigeren sozialen Hintergrund der Schiiler
oder — da die Regelschiler insgesamt besser abschnitten als die Forderschuler —
in der Regelschule verwendeten Arbeitsformen 0.a. zu suchen sein.

- In der Skala Konstruktive Konfliktbearbeitung schneiden in der KG.H die Haupt-
schuler besser ab als die Realschuler, wahrend dies in der Versuchsgruppe um-
gekehrt ist. Weshalb dieser Effekt in den eigentlich merkmalsgleichen Gruppen
VG und KG.H auftritt, ist nicht zu erklaren.

- Dass Schuler der siebten Jahrgangsstufe besser abschnitten, kann nicht als all-
gemeine Schlussfolgerung gewertet werden, da von 343 Schilern nur 10 (=
3,1%) der siebten Klasse zugerechnet, gleichzeitig aber mit den Achtklassern
gemischt unterrichtet wurden.

Kommentare der Lehrer zu t2

Mehrere Lehrkrafte nutzten den im Fragebogen eingerdumten Platz fur zusatzliche
Kommentare und verbalisierten zu t2 einige Beobachtungen Uber die Entwicklung
ihrer Schiiler. In fast allen Fallen (23 von 24) wird dabei eine positive Veranderung
beschrieben. Auf welche sozialen und personalen Kompetenzen sich dies bezieht, ist
bereits auf Seite 280 aufgelistet und braucht daher nicht wiederholt zu werden.
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Methodische Reflexion

Da die Studie zu einem grof3en Teil Schuler umfasst, die ein niedriges Sprachniveau
und/oder Lernschwierigkeiten aufweisen, wurde mit der Wahl der Methode Frage-
bogen von vorne herein eine schwachere Validitat in Kauf genommen. Denn gerade
bei gehorlosen Menschen treten verstarkt Missverstandnisse Uber Wortbedeutungen
und Satzzusammenhange auf, die zu einer Verfalschung der Antworten fuhren.

Mit Artefakten vor dem Hintergrund einer Sozialen Erwiinschtheit (z.B. Schitz/Schro-
der 2005, 424) muss bei jeder Form der expliziten Selbstbeschreibung gerechnet
werden. Allerdings ware zu erwarten, dass sich diese gleichmalig Uber alle drei Zeit-
punkte auswirkt.

Die Itemzahl der einzelnen Skalen ist meist sehr gering, was bei der Erstellung des
Fragebogens allerdings begriindet wurde (vgl. Kap. 9.6.).

Die Residuen in der Modellanalyse deuten darauf hin, dass weitere Einflussfaktoren
auf die Ergebnisse wirken, die mit dem angelegten Instrumentarium nicht erfasst
werden. Diese konnten z.B. Aspekte im Schulablauf in den Kontrollgruppen sein, von
denen die Versuchsleitung keine Kenntnis erlangte (z.B. facherlbergreifende Projek-
te, Praventionsprogramme oder Planspiele). Auf jeden Fall ist hierzu das mehrwoch-
ige Betriebspraktikum zu zahlen, dass in allen achten Klassen durchgefiihrt wird, und
von dem viele Lehrer eine Kompetenz foérdernde Wirkung bei den Schulern berich-
ten. Da der Zeitpunkt daflr jedoch flexibel ist, lasst sich nicht rekonstruieren, ob eine
Klasse bzw. in welchem Messintervall sie ein solches Praktikum absolviert hat. Prak-
tika sind mit ihren Parametern Handlungsorientierung, Lebensnahe und Ernstcha-
rakter ganz im Sinne des eUA. Im strengen Sinne waren die Kontrollgruppen damit
nicht mehr als 'neutral' zu bezeichnen.

Die Validitat der Daten aus den Elternfragebdgen ist zumindest anteilig fragwurdig,
da bei einigen Exemplaren begriindeter Verdacht besteht, dass Schiiler diese selbst
ausgeflllt haben und nicht ihren Eltern Gbergegeben haben. Aulierdem beherrschen
viele der teilnehmenden Eltern Deutsch nur auf einem niedrigen Niveau (wie Aus-
sagen der Schuler und Lehrer sowie schriftiche Anmerkungen der Eltern in ihren
Fragebdgen belegen). Die Gefahr von Missverstandnissen bei der Auslegung der
Items ist also hoch. Beides lasst sich jedoch nicht Uberprifen.

Die Teilnehmergruppe ist sehr heterogen und zu klein, um reprasentativ flr Schuler
dieser Altersgruppe zu sein. Dennoch lassen sich aus den Ergebnissen der Frage-
bogenerhebung in gewissem Male Schlisse fur den Unterricht mit Schilern mit
besonderem Forderbedarf — und vielleicht auch ohne — ableiten.

Zukunftsgerichtet ergibt sich folgende methodologische Quintessenz:

- Eine Nachfolgestudie mit dieser Zielgruppe sollte entweder einen kleineren
Themenfokus wahlen und damit mehr Items pro Skala, oder auf ein alternatives
Instrumentarium zurtickgreifen.

- Gerade bei Jugendlichen mit einem niedrigen Schriftsprachniveau sollte aus Vali-
ditatsgrinden auf Fragebdgen moglichst verzichtet werden.

12.6. Stimmungsabfrage

Diese Methode war in erster Linie aus padagogischen Grunden eingesetzt, um als
Ritual zur Strukturierung der Interventionseinheiten und als Trainingshilfe zur Selbst-
reflexion zu dienen. Nebenbei sollte diese Punktabfrage als weitere Form der Selbst-
beschreibung analysiert werden, und zwar dahingehend, ob sich bei den Schilern im
Laufe der Interventionsphase eine Veranderung in ihrem Selbstgefuhl oder im so-
zialen Zusammenhalt der Klasse zeigt. Die Daten weisen allerdings derart grol3e
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12. Interpretation und Diskussion

Schwankungen auf, dass von dem Versuch einer Interpretation Abstand genommen
wird. Als padagogisches Instrument soll es dadurch jedoch nicht in Frage gestellt
werden, denn es ist zumindest denkbar, dass die Variabilitdt der Werte die Variabi-
litat der subjektiven Wahrnehmung zuverlassig abbildet.

12.7. Selbstbewertung

Als Pendant zur Stimmungsabfrage gilt fur die Selbstbewertung am Ende jeder Inter-
ventionseinheit ahnliches. Da hier die intrasubjektiven Schwankungen allerdings
nicht ganz so grol} sind, wurde der Trend Uber die Mittelwerte der Schiler errechnet.
Er deutet darauf hin, dass die Schiler sich Uber den Interventionszeitraum in Bezug
auf die vier erhobenen Kompetenzen (leicht) zunehmend positiv bewertet haben.
Interessant wird dies in der Gegenuberstellung mit der Bewertung durch die
Lehrkraft: Abbildung 32 zeigt das Ergebnis der Selbstbewertung (von S. 184), Abb.
33 jenes der Tagesbewertung (von S. 160). Die weil3e Linie zeigt jeweils den Trend
Uber die 12 Unterrichtseinheiten (horizontale Achse. Nummer 6 steht fir die zwei
Wochen Herbstferien) an. Da die Daten in unterschiedlichen Einheiten erhoben
wurden, stimmen die Skalen der vertikalen Achsen nicht Uberein. Auch die Bedeu-
tung dieser Skalen ist entgegengesetzt, d.h. bei der Selbstbewertung stellen niedrige
Werte eine hohe Kompetenz dar, bei der Tagesbewertung hohe Werte.
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Abb. 32. Schulermittelwerte und Trend der Selbstbewertung (Schiiler)
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Abb. 33. Schilermittelwerte und Trend der Tagesbewertung (Lehrer)
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Die Bewertungen der Lehrkraft sind weitaus homogener als jene der Schuler. Dies
konnte darauf zurtuckzufuhren sein, dass die Lehrerin deutlich mehr Erfahrung mit
Bewertungsverfahren hat und diese praziser einzusetzen weil}.

Unabhangig davon ist in beiden Diagrammen ein vergleichbarer Trend hin zu ho-
heren Kompetenzwerten sichtbar. Schuler und Lehrerin stimmen also darin Uberein,
dass im Laufe der Intervention ein Kompetenzzuwachs bei den Schulern statt fand.

12.8. Schiilerriickmeldungen

Mit der mundlichen Befragung am Ende der letzten Interventionseinheit sollte die
Meinung der Schiler zum eUA (im Sinne eines Feedback) sowie zu ihrem indi-
viduellen Lernerfolg erfasst werden. Eine grof3e Zahl ihrer Antworten bezieht sich auf
konkrete Ubungen (N=14) oder das behandelte Unterrichtsthema (N=12). Anschlie-
Rend werden Teamarbeit (N= 7) und Hilfsbereitschaft (N= 5) sowie Verantwortung
(N= 2) und Selbststandigkeit (N=2) genannt.

Aufgrund der eingeschrankten sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten mehrerer
Schuler ist davon auszugehen, dass nicht mehr Aussagen Uber Kompetenzen ge-
macht wurden, weil es an der dafur nétigen Reflexionsfahigkeit mangelte.

12.9. Elternriickmeldung

Die Ruckmeldungen der Eltern nach Beendigung des Projekts waren insgesamt von

geringer Anzahl, und nur ein einziges Elternteil berichtet, "manchmal" eine Verande-

rung an seinem/ihrem Kind beobachtet zu haben. Alle Ubrigen Eltern sagen entweder
aus, es habe keine Veranderung gegeben (N= 9), gaben den Rickmeldeabschnitt

leer zurlick (N= 5) oder gar nicht (N= 19).

Fir diese Sachlage kdnnen mehrere Grinde verantwortlich sein:

- Die Veranderung, die Schuler und Lehrer in der Schule erleben, Ubertragt sich
nicht ins hausliche Umfeld bzw. wird von den Eltern nicht wahrgenommen. Falls
letzteres der Fall ist, so mdglicherweise, da sie aufgrund des Studiendesigns
nicht in gleichem Male dafur sensibilisiert wurden. Allerdings wurde dies dem
Ergebnis der Elternfragebdgen widersprechen, in denen zumindest flr einen
Kompetenzbereich (Problemlésung durch aggressives Verhalten) eine deutliche
Verbesserung dokumentiert wird.

- Die Klassenlehrer der Versuchsklassen haben wiederholt beklagt, dass viele
Schiiler extrem nachlassig in der Ubermittiung von Elternbriefen und &hnlichem
sind. Es ist also gut moglich, dass die Briefe und Ruckmeldeabschnitte nie bei
den Eltern ankamen oder von dort zur Schule zurtick gelangten.

- Ein hoher Anteil der Versuchsschuler stammt aus fremdsprachigen Elternhausern
mit z.T. niedrigem Deutschsprachniveau. Die wenigen Eltern, die zum Eltern-
abend Il (vgl. Kap. 7.4.) erschienen, brauchten zum Teil einen Laiendolmetscher,
um zumindest das Notigste zu verstehen. Es ist also ebenso denkbar, dass die
Ruckmeldeabschnitte aus rein en Sprachverstandnisproblemen nicht ausgefullt
wurden. Allerdings ware zu erwarten, dass sich dies in gleicher Weise bei den
Elternfragebdgen bemerkbar machen wirde, was jedoch nicht der Fall ist.

- Es besteht letztlich auch die Moglichkeit — und auch dies wirde durch Aussagen
der Lehrkrafte und eigene Beobachtungen der Versuchsleiterin bestatigt —, dass
das Interesse der Eltern an der Entwicklung ihrer Kinder schlichtweg so gering ist,
dass sie (a) einen Kompetenzzuwachs nicht merken und/oder (b) sich nicht die
Mdhe machen, dazu eine Ruckmeldung zu geben, egal wie kurz.
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12.10. Kopfnoten

Die Kopfnoten der Schuler haben sich zwischen den beiden Zeugnissen vor und
nach der Intervention unterschiedlich entwickelt: Teamféhigkeit, Selbststédndigkeit,
Zuverldssigkeit und Leistungsbereitschaft verbessern sich im Durchschnitt aller
Schuler, wahrend Soziales Verhalten und Sorgfalt nahezu unverandert bleiben und
Umgangsformen im Mittel sogar deutlich absinkt.

Weshalb sich die Entwicklung gerade in dieser Weise darstellt, kann nicht ganz
erklart werden. In diesem Zusammenhang aber eine Anmerkung zu einem Schiler
der Einzelfallstudien: Weshalb das Arbeits- und Sozialverhalten eines Schilers
(Soéren), uber dessen stdorendes Verhalten sich ausnahmslos alle Lehrkrafte an der
Schule beklagen, im Zeugnis zeitkonstant als derart gut bewertet wird, ist der
Versuchsleiterin nicht nachvollziehbar.

Ein mdglicherweise entscheidender Faktor bei der Entstehung der Kopfnoten ist,
dass sie nicht rein den Einfluss der Intervention messen, sondern sich aus dem
Durchschnitt aller Unterrichtsfacher ergeben. In wie weit der Einfluss des eUA dabei
zum Tragen kommt, ist unklar.

Ein weiterer Aspekt ist, dass das Messkriterium die "Erwartungen” (s. Formular fur
Kopfnoten) der Lehrkrafte sind, und sich natlrlich auch diese im Zuge der Inter-
vention verandert haben kénnen, so dass die Kopfnoten fur die beiden Zeugnisse
nicht mit gleichem Mal3stab erstellt waren. Doch auch dies ist lediglich eine Hypothe-
se.

Hilfreich kdnnte sein, nicht nur diese beiden Zeugnisse zu Rate zu ziehen, sondern
noch mindestens jeweils eines davor und danach, so dass eine A-B-A'-Auswertung
erfolgen konnte (Abb. 34).

A B A
Intervention
: i P Zeit

Zeugnis 1 Zeugnis 2 Zeugnis 3 Zeugnis 4

Abb. 34. mdglicher Zeitablauf einer Folgestudie mit Kopfnoten als Messinstrument

12.11. Einzelfallstudien

Bei der Abschlussbetrachtung der Einzelfallstudien wird die Ubersichtstabelle (S.
190ff.) zugrunde gelegt. Bei Aussagen zu den Kopfnoten oder einzelnen Kompetenz-
skalen der Fragebdgen wird die jeweilige Quelle in Klammern angegeben, da diese
Informationen nicht der Tabelle, sondern nur den Dateien im Anhang zu entnehmen
sind.

Soren

Séren ist ein Schiiler, dessen Verhalten und — meist lautstarke — Auerungen seine
Mitschuler und Lehrer oft im Unterricht storen. Die Klassenlehrerin steht dem etwas
ratlos gegenuber (vgl. Aussage in Interview I, S. 236).

Sein Entwicklungsprofil ist allerdings komplett im 'griinen Bereich' (wortlich genom-
men), und belegt damit eine Steigerung seiner sozialen und personalen Kompeten-
zen seit Beginn der Intervention. Konkret wurden bei ihm festgestellt:
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- bessere Lenkbarkeit, zumindest phasenweise

- Verbesserung der Problemlosekompetenz und konstruktiven Konfliktbearbeitung
(Schuler- und Lehrerfragebogen)

- Abbau aggressiven Verhaltens (Schiler- und Elternfragebogen)

- sichtbares Bemihen um besseres Sozialverhalten

Die Kopfnoten sowie seine Selbstwahrnehmung im Abbild des Schulerfragebogens

sind im Mittelwert gleich geblieben.

Sein problematisches Verhalten ist in der Zeit des eUA also nicht komplett ver-

schwunden, doch finf von sechs Methoden liefern Belege fur eine Steigerung ver-

schiedener Kompetenzen.

Norbert

Norbert ist ein Opfer andauernden sexuellen Missbrauchs, und der Klassenlehrer

kampft flr eine stationare psychotherapeutische Behandlung. Ausgangslage zu Pro-

jektbeginn war, dass er im Unterricht sehr zuriickgezogen und verangstigt wirkte und

alle paar Tage korperliche Zusammenbruche mit Erbrechen und apathischen Phasen

hatte.

Auswirkungen des Unterrichts nach dem eUA sind bei ihm

- ein wacherer Gesamteindruck

- offener Gesichtsausdruck und bessere Ansprechbarkeit

- mehr Selbstverantwortung und Engagement

- Offenheit fur Neues (Elternfragebogen und Schilerriickmeldung)

- deutlich  gestiegene  Problemlése- und  Konfliktbearbeitungskompetenz
(Lehrerfragebogen)

- mehr Empathie (Schuilerfragebogen)

Seine Kopfnoten sind in den Bereichen Zuverlédssigkeit und Leistungsbereitschatft,

und damit im Gesamtmittelwert, gesunken.

Was der eUA bei Norbert bewirkt hat, sind in erster Linie Ausdruck eines gesteiger-

ten Wohlbefindens, was bei einem Jugendlichen, der dringender psychotherapeuti-

scher Behandlung bedarf, als sehr zufrieden stellender Erfolg gewertet werden kann.

Hartmut

Hartmut verhalt sich ahnlich auffallend und stérend im Unterricht wie Séren. Vor
allem durch "Clown"-haftes Verhalten lenkt er die anderen ab. Seine allein erzie-
hende und sehr junge Mutter wurde im Vorfeld bereits durch eine Erziehungshelferin
unterstitzt.

Die Evaluation ergab bei ihm folgende Veranderungen:

- Die Klassenlehrerin nimmt bei ihm eine Entwicklung ins Negative wahr, die sie
aber auf ihre eigene konfliktbeladene Beziehung zu Hartmut zurlckfihrt (Inter-
view). Im Fragebogen belegt sie dagegen eine Kompetenzsteigerung in den Ska-
len Kooperationsféhigkeit, konstruktive Konfliktbearbeitung und Offenheit fur
Neues an.

- Er selbst sieht einen Lernerfolg in einer besseren Konzentration und Ernsthaftig-
keit im Unterricht.

- Seine Kopfnote fur das Sozialverhalten hat sich gebessert.

Es ist also auch hier festzustellen, dass der eUA bei Hartmut zu einer Kompetenz-

steigerung geflihrt hat.
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Delya

Delya ist gehodrlos und weiblich, was ihr einen sehr niedrigen Wert in ihrer Familie
und Heimatkultur verschafft. Dass die Familie von Abschiebung bedroht ist, sieht sie
als ihre Schuld an und hat bereits einen Suizidversuch verubt. In der Schule ist sie
sehr in sich gekehrt, schichtern und still. Der eUA bewirkt bei ihr folgendes:

- mehr Offenheit im Unterricht

- eigene ldeen und Gesprachsbeitrage

- mehr Mundigkeit und kritisches Denken

- Sie ist weniger labil.

- eine sinkende Konfliktbereitschaft (Lehrerfragebogen)

- starkere Kooperationsbereitschaft

- Offenheit fir Neues (Lehrerfragebogen)

- gesteigerte Leistungsbereitschaft und Zuverlassigkeit (Kopfnoten)

Bei ihr haben also besonders personale Kompetenzen einen Zuwachs erfahren.

Antonia

Antonia fallt in der Schule vor allem wegen ihres aufdringlichen Verhaltens auf. Sie
ist aus diesem Grund auch in verhaltenstherapeutischer Behandlung. Bei ihr ergab
die Auswertung der Methoden u.a. Belege flr

- eine bessere Impulskontrolle und Reduktion des aufdringlichen Verhaltens.

- mehr Durchhaltevermogen und Ausdauer.

- eine Steigerung der konstruktiven Konfliktbearbeitung.

Der eUA hat somit auch bei Antonia zu einem deutlichen Erfolg gefihrt.

Lukas

Bei Lukas wurde eine Form von Autismus diagnostiziert, er vermeidet Korperkontakt
und aulRert manchmal auffalliges Verhalten im Unterricht wie z.B. das Imitieren von
Tiergerauschen. Ansonsten ist er zurtckhaltend und beteiligt sich in normalem Um-
fang am Unterrichtsgeschehen. Die Intervention bewirkte bei ihm eine breitflachige
Kompetenzsteigerung, die in den drei Fragebdgen sowie allen Bereiche der Tages-
bewertung, der Stimmungsabfrage und der Selbstbewertung sichtbar wird. Konkrete
Beobachtungen sind u.a.

- mehr Offenheit und weniger Verweigerungshaltung.

- gesteigertes Zutrauen und Artikulieren eigener Bedurfnisse.

- mehr Eigeninitiative.

- eine bessere soziale Integration.

Die Klassenleiterin wahlte Lukas fur eine Einzelfallstudie aus, weil sie wissen wollte,
ob auch Jugendliche mit derart speziellen Bedingungsfaktoren vom eUA profitieren
kénnen (vgl. Kap. 8.3.). Diese Frage kann mit Bestimmtheit bejaht werden.

Alexej

Alexej ist in mehrerer Hinsicht sprachlich eingeschrankt: Er spricht nur gebrochen
Deutsch, hat eine starke Lese-Rechtschreibschwache und ist zudem schwerhorig. Er
zeigt zu Beginn des Unterrichtsprojekts wenig Eigeninitiative und lasst sich von Yz-
gan als Handlanger benutzen. Nach Interventionsende zeigen sich folgende Veran-
derungen:

- mehr Emanzipation und Abgrenzung gegenuber Yzgan
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- gesteigertes Selbstbewusstsein

- stark verbesserte Problemlosekompetenz (Lehrerfragebogen)

- mehr konstruktive Konfliktbearbeitung (Lehrerfragebogen)

- Offenheit fir Neues (Lehrerfragebogen)

- Eigeninitiative, Entwicklung 'vom Mitlaufer zum Mitgestalter'

Der eUA scheint bei Alexej also zu einem gesteigerten Mal} an Selbstbestimmtheit
und Aktivitat gefihrt zu haben.

Yzgan

Yzgans Verhalten im Unterricht wird von der Lehrkraft als 'schwierig' bezeichnet, da
er ein hohes Mal} an motorischer Unruhe aufweist und wenig Hemmungen hat, an-
dere lautstark von der Arbeit abzuhalten. Er hat eine kurze Aufmerksamkeitsspanne.
Nach der Intervention sind bei ihm als Veranderung festzustellen:

- mehr Teamverhalten und Kooperation

- bessere Problemlésekompetenz (Eltern- und Lehrerfragebogen)

- langeres Durchhaltevermogen

- mehr Offenheit fur Neues.

Von Yzgan berichtet die Klassenlehrerin zu t2, die bei ihm erreichten Erfolge wirden
von seinen 'Ausrastern' im Gesamtbild Uberdeckt. Sie empfiehlt flr ihn weiter nach
einer wirksamen MalRnahme zu suchen und hatte sich mehr vom eUA erhofft. Nichts-
destotrotz ist festzuhalten, dass die Intervention zumindest in einigen Punkten
messbare Verbesserungen bewirkt hat. Mdglich ist daher, dass fur einen Schiuler wie
Yzgan eine langerfristige Arbeit nach diesem Ansatz auch zu starkeren Auswir-
kungen fihren wirde. Wie in Kapitel 4 erlautert ist der eUA ohnehin nicht als Krisen-
intervention, sondern als dauerhaftes Verfahren vorgesehen.

Annika

Bei Annika fallt unerfreulich auf, dass sie bisweilen schamlos lligt und sich vor
Hausaufgaben driickt. Zudem beklagt die Klassenlehrerin ein 'zickiges Verhalten'.
Veranderungen nach der Intervention sind:

- zumindest teilweise besseres Sozialverhalten

- teilweise erweiterte Frustrationstoleranz

- Verschlechterung in der Selbststandigkeit (Tagesbewertung)

- Zuwachs an Problemlésekompetenz (Lehrerfragebogen)

- besserer Umgang mit Individualitat.

Die Lehrerin sagt aus, das zickige Verhalten sei im Projektunterricht verschwunden
aber im Unterricht anderer Lehrkrafte fortbestehend. Dies — wie auch die anderen
genannten Kompetenzzuwachse — deutet auf eine positive Wirkung des eUA hin.

Maike

Maike ist die jungste in der Klasse und eigentlich unauffallig und freundlich, lediglich
schnell beleidigt. Bei ihr zeigen sich an Veranderungen bis zum Projektende:

- Erweiterung der Frustrationstoleranz

- realistischere Selbsteinschatzung

- Ehrlichkeit, Bescheidenheit und Selbstkritik

- hohere Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft (Selbstbewertung, Lehrerfragebo-

gen)
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Die fur sie gesetzten Ziele wurden erreicht und belegen damit ebenfalls die Wirksam-
keit des eUA.

Hinweis zu den Kopfnoten

Da die Kopfnoten in der Summe aller Schuler eine positive Veranderung Uber den
Zeitraum der Intervention aufzeigen, ist auffallig, dass von den Schulern der Einzel-
fallstudien bei funf von zehn eine Verschlechterung der Mittelwerte festzustellen ist.
Folgende Erklarungen dafir sind zumindest in Betracht zu ziehen:

- Es besteht die Mdglichkeit, dass der eUA tatsachlich einen negativen Einfluss auf
die Entwicklung der Schiler hat. Dies wirde den Ergebnissen der Ubrigen Me-
thoden allerdings widersprechen und erklart nicht, weshalb gerade bei den hier
ausgewahlten Schulern dieser Effekt auftritt.

- Eine weitere Erklarung konnte darin liegen, dass das Messkriterium fur die
Kopfnoten die Erwartungen der Lehrkrafte sind, und diese evtl. mit der Hoffnung
auf Verhaltensveranderungen durch eUA gestiegen sind.

- Weiterhin ist festzuhalten, dass dieses Instrument sich nicht speziell auf die Inter-
vention bzw. den Projektunterricht bezieht, sondern allgemein auf das Arbeits-
und Sozialverhalten der Schuler bei allen Lehrern und in allen Unterrichtsfachern.
Konkret welchen Anteil die Auswirkungen des eUA daran haben, ist unklar.

- Und schlieBlich ist zu beachten, dass bei einer Bewertung von 1 bis 4 schnell ein
Deckeneffekt auftritt, besonders wenn viele Schuler bereits zum Eingangsmess-
zeitpunkt einen relativ hohen Wert erzielen: Im Zeugnis 1 liegt der niedrigste
Gesamtmittelwert fur alle Schiler in einer Benotungskategorie (Selbststéndigkeit)
bereits bei 2,76, der hdchste bei 3,36 (Umgangsformen). Diese Uberlegung trifft
im Ubrigen auch fiir andere der genutzten Methoden zu (Tagesbewertung, Frage-
bdgen).

Die Klassenleiter wahlten fur die Einzelfallstudien solche Jugendliche aus, bei denen
sie den groten Handlungs- und Forderbedarf sahen, und bei denen sie sich am
meisten Erfolg vom eUA erwiinschten — also besonders 'schwierige' Schdler.

Dies hat fur die Studie Vor- und Nachteile: Einerseits erlaubt es einen vertieften Blick
auf den Nutzen des Ansatzes fur Jugendliche mit besonderen Herausforderungen,
andererseits erschwert es das Bestreben dieser wissenschaftlichen Arbeit, eine
erkennbare Wirkung zu erzielen. Denn schlieRlich wurden bei mehreren dieser zehn
Schulern bereits therapeutische und ErziehungshilfemalRnahmen durchgefuhrt, die
nicht den Erfolg brachten, der nun vom eUA erhofft bzw. in Form der Individualziele
erwartet wurde. Eine hohe Messlatte.

Dennoch zeigen alle Schuler der Einzelfallstudien zumindest in einigen Kompetenz-
feldern eine positive Entwicklung.

12.12. Soziale und Personale Kompetenzen

Vor der Beantwortung der Forschungsfragen scheint es angesichts der Fille an ein-
gesetzten Methoden und Perspektiven sinnvoll, die gewonnenen Ergebnisse etwas
zu strukturieren. Vor Allem zu der Frage, ob bzw. welche Kompetenzen durch den
eUA gefordert werden, finden mehrere Methoden Anwendung. Deren Aussagen
werden in Tabelle 71 schematisch zusammengefasst.

In Zeile drei ist vermerkt, ob die Methode einzelne (individuell, "I") oder alle ("A") Ver-
suchsschiler erfasste.
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Es lasst sich sicher darlber streiten, wo in der Liste der aufgeflhrten Ent-
wicklungsfelder die Grenze zu ziehen ist zwischen einer Kompetenz und z.B. einer
Fahigkeit oder einem sozialen Prozess. Fur diese Arbeit ist eine solche Differen-
zierung allerdings weder bedeutungsvoll noch zieloffen im Sinne der Forschungs-
fragen. Daher werden die einzelnen Kompetenzfelder (linke Spalte) lediglich einem
der beiden Bereiche soziale bzw. personale Kompetenzen zugeordnet.

Logischerweise beeinflussen Methoden, die nur gezielt einzelne Kompetenzen
abfragen, die Gewichtung und Haufung der Nennungen. Daher sind die Kompeten-
zen in der Tabelle alphabetisch aufgelistet und nicht hierarchisch gewertet.

Kompetenzbereiche Methode
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Verantwortung fur andere oder
. + +
soziale Prozesse
Respekt vor Meinungen +
anderer
sozialer Zusammenhalt +
Team- und Sozialverhalten + + |+ + + +
personale Kompetenzen
Durchhaltevermogen und + |+ | + + | +
Frustrationstoleranz
Eigenverantwortung +
CEigeninitiative [N
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Kompetenzbereiche Methode

o c
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Individuell (I) / Alle (A) TAL |1 (A TA AT [T JAJA]I |A
personale Kompetenzen
Entwickeln und Einbringen + +
eigener Ideen .
Impulskontrolle + + +
Konzentrationsfahigkeit . + +
Leistungsbereitschaft,
Motivation und Mitarbeit im + + +
Unterricht
Motivation +
Offenheit und Mut fur Neues + |+ el e |+ |+ +
Problemlésekompetenz + | + +  + | + +
realistische Selbsteinschatzung Jag
Ruhe, Ausgeglichenheit und .
psychische Stabilitat + + |+
Selbstbewusstsein + + +
Selbststandigkeit + |+ . + +
Umgang mit Individualitat +
Verantwortungsbereitschaft
und -ubernahme
Wachheit, Aktivitat + + +

Tab. 71. Wirkung des eUA auf soziale und personale Kompetenzen

Legende: + positiv
— negativ
 unverandert (ausdrucklich)

12.13. Beantwortung der Forschungsfragen

Auf der Basis der hier zusammengefassten und diskutierten Ergebnisse wird nun ei-
ne Bewertung der aufgestellten Hypothesen vorgenommen, sowie die daraus folgen-
de Beantwortung der Forschungsfragen.
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12. Interpretation und Diskussion

Quantitative Forschungsfragen

Forschungsfrage 1

Fuhrt die Intervention zu einem unmittelbaren Anstieg sozialer und personaler Kom-

petenzen?

Die Beantwortung der Frage findet im Anschluss an die Bewertung der Hypothesen
statt.

(H1a) Keine der verwendeten Methoden liefert hinreichende Belege fur einen un-
mittelbaren Anstieg sozialer oder personaler Kompetenzen bei den Schilern (Null-
hypothese HO).

= Die Nullhypothese muss verworfen werden.

(H1b) Die Lehrkrafte berichten in den Interviews | zum Zeitpunkt t2 von einem Kom-
petenzzuwachs bei den Schulern.

Die Lehrkrafte berichten von Kompetenzzuwachsen sowohl im Bereich der sozialen
als auch der personalen Kompetenzen.
= Hypothese H1b kann im Sinne der Studie angenommen werden.

(H1c) Die Tagesbewertungen der Lehrkraft zeigen einen Kompetenzzuwachs der
Schiler.

Uber die Tagesbewertungen kann ein durchschnittlicher Kompetenzzuwachs der
Schuler sowohl im Bereich der sozialen als auch der personalen Kompetenzen nach-
gewiesen werden.

= Hypothese H1c kann im Sinne der Studie angenommen werden.

(H1d) Die Bewertung der Individualziele durch die Lehrkraft nach Interventionsende
belegt einen Kompetenzzuwachs der Schiler.

Mehrere Individualziele wurden erreicht und wurden z.T. sogar im Unterricht bei an-
deren Lehrern bemerkbar.
= Hypothese H1d kann im Sinne der Studie angenommen werden.

(H1e) In mindestens einer Skala des Schdler-, Eltern- oder Lehrerfragebogens ist der
Skalenmittelwert der Versuchsgruppe zum Messzeitpunkt t2 statistisch signifikant
héher als zum Messzeitpunkt t1, wahrend er in derselben Skala fur die Kontroll-
gruppen nicht signifikant gestiegen ist.

Im Schulerfragebogen trifft dies zwar fur die Skalen AFPLK, Em und F zu, doch sind
die Effektstarken nur klein bis mittel. Und da flr die Kontrollgruppen F6Z Lernen und
Regelschule z.T. zu geringe Fallzahlen zur Berechnung vorliegen, kénnen ihre Werte
auch nicht in den Vergleich einbezogen werden. Gleiches gilt fir den Vergleich in der
Skala A im Elternfragebogen, fir den sich zudem nur ein p-Wert von 0,64 ergab.

Im Lehrerfragebogen zeigen sich die Unterschiede zwischen den Gruppen deut-
licher: In den Skalen ON, PLK, KKB, Ul und KF steigt der Mittelwert der Versuchs-
schiler zwischen t1 und t2 signifikant an, wahrend jener der Kontrollgruppen keine
signifikante Veranderung aufweist.

= Hypothese H1e kann im Sinne der Studie angenommen werden.
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(H1f) Die Stimmungsabfrage deutet auf ein verbessertes Sozialklima und/ oder ein
erhdhtes subjektives Wohlbefinden hin.

Die Schwankungen in den Werten der Stimmungsabfrage sind so grof3, dass hier
nicht von einer stabilen Beweislage gesprochen werden kann. Da aber Uber den
Zeitraum der Intervention sowohl fur beide Bereiche ein Trend zu besseren Werten
vorhanden ist, deutet die Stimmungsabfrage in der Tat auf ein verbessertes Sozial-
klima und ein erhdhtes subjektives Wohlbefinden hin.

= Hypothese H1f kann im Sinne der Studie angenommen werden.

(H1g) Die Selbstbewertungen bringen zum Ausdruck, dass die Schiler einen Kom-
petenzzuwachs bei sich wahrnehmen.

Die individuellen Ergebnisse sind unterschiedlich, bei den meisten Schilern und
Kompetenzen sinken die Punktwerte Uber den Interventionszeitraum allerdings ab,
was auf einen Kompetenzzuwachs hindeutet.

= Hypothese H1g kann im Sinne der Studie angenommen werden.

\ (H1h) Die Rickmeldungen der Schuler dricken einen Kompetenzzuwachs aus.

In den Schulerrickmeldungen kommt ein Zuwachs in mehreren sozialen und perso-
nalen Kompetenzen zum Ausdruck.
= Hypothese H1h kann im Sinne der Studie angenommen werden.

(H1i) Die Ruckmeldungen der Eltern zeigen einen Kompetenzzuwachs der Schuler
an.

Die wenigen Ruckmeldungen, die erfolgten, bringen zum Ausdruck, dass durch die
Intervention keine Veranderung der Schiler aufgetreten ist.
= Hypothese H1i muss verworfen werden.

(H1j) Die Kopfnoten der Schiiler sind im Halbjahreszeugnis nach Interventionsende
statistisch signifikant besser als im Jahreszeugnis vor Interventionsbeginn.

Die Kopfnoten steigen im Durchschnitt der Schiler zwar an, ein signifikanter Un-
terschied wurde jedoch nicht nachgewiesen.
= Hypothese H1j muss verworfen werden.

Es folgt daraus die Antwort auf die Forschungsfrage 1:

= In der Summe weisen die Ergebnisse der angewendeten Methoden darauf hin,
dass die Intervention zu einem unmittelbaren Anstieg sozialer und personaler Kom-

petenzen fuhrt. Dabei kann es sich um verschiedene Kompetenzen handeln.

Da eine Veranderung zwischen t1 und t2 festzustellen ist, folgt die Bearbeitung von
Frage 2.

Forschungsfrage 2

Wie verhalt sich die durch die Intervention unmittelbar erzielte Veranderung funf Mo-

nate nach Beendigung der Intervention (t3)?

210



12. Interpretation und Diskussion

(H2a) Keine der verwendeten Methoden liefert hinreichende Belege fur einen mittel-
baren Anstieg sozialer oder personaler Kompetenzen bei den Schilern bzw. ein bis
Interventionsende aufgetretener Kompetenzzuwachs ist finf Monate spater nicht
mehr nachzuweisen (Nullhypothese HO).

= Die Nullhypothese muss verworfen werden.

(H2b) Der von der Versuchsgruppe durchschnittlich erzielte Mittelwert in den per Fra-
gebogen erfassten Kompetenzskalen ist zum Messzeitpunkt t3 statistisch signifikant
hoher als der Mittelwert derselben Kompetenz zum Messzeitpunkt t1.

Im Schulerfragebogen trat nur in einer Skala (namlich F) eine signifikante Zeit-Grup-
pe Interaktion zwischen t2 und t3 auf, und in dieser sank der Mittelwert der Versuchs-
gruppe sogar, wahrend jener der KG.H gleich blieb bzw. im Fall der KG.R anstieg. Im
Elternfragebogen konnte fur keine Skala eine signifikante Interaktion nachgewiesen
werden.

Im Lehrerfragebogen zeigt sich dagegen in den Skalen ON, PLK, KKB, Ul und KF al-
leinig in der Versuchsgruppe ein signifikant héherer Mittelwert zwischen t1 und t2,
der bis t3 unverandert erhalten bleibt.

= Aus Sicht des Schiiler- und Lehrerfragebogens muss die Hypothese H2b
verworfen werden, fiir den Lehrerfragebogen kann sie dagegen im Sinne der
Studie angenommen werden.

(H2c) Die Lehrkrafte berichten in den Interviews Il zum Zeitpunkt t3 von einem
Kompetenzzuwachs bei den Schilern bzw. davon, dass ein zum Zeitpunkt t2 beo-
bachteter Kompetenzzuwachs zum Zeitpunkt t3 in gleichem oder noch starkerem
Malfde von ihnen wahrgenommen wird.

Zwei Lehrer berichten im Interview Il, dass der am Ende der Intervention beo-
bachtete Kompetenzzuwachs der Schuler zum Zeitpunkt t3 noch zu beobachten ist.
= Hypothese H2c kann im Sinne der Studie angenommen werden.

Es folgt daraus die Antwort auf die Forschungsfrage 2:

= Zum Teil bleibt die durch die Intervention unmittelbar erzielte Veranderung funf
Monate nach Beendigung der Intervention unverandert, zum Teil steigt sie weiter an,

und zum Teil sinkt sie wieder ab.

Forschungsfrage 3

Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung der Schilerkompetenzen zwischen Schu-

lern, Eltern und Lehrern?

(H3a) Keine der verwendeten Methoden zeigt einen Unterschied in der Wahrneh-
mung der Schulerkompetenzen aus Sicht der Schuler, Elter und Lehrer (Nullhypothe-
se HO).

=» Die Nullhypothese muss verworfen werden.

(H3b) Signifikante Veranderungen in einem Fragebogen (Schuler, Eltern oder Leh-
rer) tauchen in mindestens einem der beiden anderen Fragebdgen nicht auf.

Im Bereich Problemldsekompetenz (Subskalen PLK, A, F) besteht zwar eine Uber-
einstimmung, in einer konkreten Skalengegentberstellung zwischen den drei Frage-
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bdgen allerdings nicht: Die Skala PLK steigt im Lehrerfragebogen signifikant an, im
Schuler- und Elternfragebogen dagegen nicht. Die Ubrigen Skalen wurden nicht in
allen drei Fragebdgen erfasst, so dass sich damit kein unmittelbarer Vergleich
erzeugen lasst. Auffallig ist allerdings, dass im Lehrerfragebogen in finf Skalen eine
signifikant positive Veranderung Uber die drei Messzeitpunkte erkennbar wird und
dagegen im Elternfragebogen lediglich eine positive Tendenz in einer einzigen Skala.
= Hypothese H3b kann im Sinne der Studie angenommen werden.

(H3c) Die Aussagen in Bezug auf Kompetenzzuwachse in den Rickmeldungen von
Eltern und Schilern bzw. Lehrerinterviews Uber ein und denselben Schiler unter-
scheiden oder widersprechen sich.

Dies ist insofern der Fall, dass die Eltern entweder gar nichts zuriick melden, oder
sie berichten keine Veranderung beobachtet zu haben. Die Lehrer dagegen be-
schreiben bei fast allen Schilern eine deutlich positive Entwicklung im Bezug auf ihre
sozialen und personalen Kompetenzen. Die Aussagen der Schiler sind in der Ten-
denz positiv, aber deutlich schwacher in der Auspragung als die der Lehrkrafte und
zudem gekennzeichnet von weitaus mehr Schwankungen.

= Hypothese H3c kann im Sinne der Studie angenommen werden.

Es folgt daraus die Antwort auf die Forschungsfrage 3:

=>» Schuler, Eltern und Lehrer nehmen die sozialen und personalen Kompetenzen

der Schuler unterschiedlich wahr.

Forschungsfrage 4

Weisen Jugendliche mit einem besonderen Forderbedarf ein geringeres Mal an so-

zialen und personalen Kompetenzen auf als Schiler, bei denen kein solcher Forder-
bedarf bekannt ist?

Hypothese 4a-c

(H4a) Der erreichte Mittelwert in einer Skala der Jugendlichen mit besonderem For-
derbedarf ist statistisch nicht signifikant abweichend vom Mittelwert der jeweils
selben Kompetenz bei den Schulern ohne dieses Merkmal (Nullhypothese HO).

= Die Nullhypothese muss verworfen werden.

(H4b) Der erreichte Mittelwert in einer Skala der Jugendlichen mit besonderem For-
derbedarf ist statistisch signifikant niedriger als der Mittelwert der jeweils selben
Kompetenz bei den Schilern ohne dieses Merkmal.

Im Schulerfragebogen ergibt sich tUber die verschiedenen Skalen ein sehr gemisch-
tes Bild dazu, welche Gruppe — und daruber Personengruppe mit oder ohne beson-
deren Forderbedarf — gut oder schlecht abschneidet.

Im Elternfragebogen trat zwar eine signifikante Uberlegenheit der Regelschiiler ge-
genuber der Versuchsgruppe auf, dies lasst sich jedoch nicht auf alle Schiler mit
Forderbedarf generalisieren.

Nur im Lehrerfragebogen schneidet die Kontrollgruppe Regelschule zu t1 in allen
Skalen signifikant besser ab als die drei Gruppen mit Schilern von Foérderzentren
(und damit einem besonderen Foérderbedarf). In den Skalen ON, PLK und KKB
erzeugt die Ko-Variate besonderer Férderbedarf einen signifikant negativen Effekt.
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= Hypothese H4a kann nur fiir den Lehrerfragebogen im Sinne der Studie an-
genommen werden. Im Hinblick auf den Schiiler- und Elternfragebogen muss
sie verworfen werden.

(H4c) Der erreichte Mittelwert in einer Skala der Jugendlichen mit besonderem For-
derbedarf ist statistisch signifikant héher als der Mittelwert der jeweils selben
Kompetenz bei den Ubrigen Schulern.

In keiner Skala und zu keinem Zeitpunkt sind die drei Gruppen VG, KG.H und KG.L
signifikant besser als die KG.R, was die Hypothese erfordern wirde.

= Hypothese H4c muss verworfen werden.

Es folgt daraus die Antwort auf die Forschungsfrage 4:

=>» Aus Sicht der Lehrer haben Jugendliche mit einem besonderen Férderbedarf ein
geringeres Mal® an sozialen und personalen Kompetenzen als Schuler, bei denen

kein solcher Forderbedarf bekannt ist. Aus Sicht der Schuler und Eltern wird kein
genereller Unterschied sichtbar.

Qualitative Forschungsfragen

Forschungsfrage 5

In welchen Kompetenz- oder anderen Bereichen erfahren Schiler durch diesen An-

satz eine Bereicherung?

Uber die verschiedenen Methoden wurde von einer ganze Liste sozialer und per-
sonaler Kompetenzen berichtet, in denen durch die Intervention ein Zuwachs erfolgt
ist. Diese am haufigsten genannten sind:

Soziale Kompetenzen Personale Kompetenzen

- Kooperationsfahigkeit und - - Problemlésekompetenz
bereitschaft - Durchhaltevermogen und
- Konstruktive Konfliktbearbeitung Frustrationstoleranz
- Team- und Sozialverhalten - Offenheit fur Neues
- Verantwortungsubernahme - Selbststandigkeit
- Eigeninitiative und Aktivitat
- Selbstbewusstsein

Forschungsfrage 6

Profitieren Schiler mit bestimmten Merkmalen besonders von diesem Ansatz?

Dazu sind die Aussagen unterschiedlich: grundsatzlich scheinen alle Schiler vom
eUA zu profitieren, wenn auch auf unterschiedliche Weise und unterschiedlich stark.
Die Ko-Variaten im Fragebogen haben keinen Einfluss auf die Entwicklung der Werte
gehabt. In den Interviews auldern die Lehrer die Ansicht, folgende Gruppen koénnten
in besonderem Malde davon profitieren:

- Schiler mit sprachlichen Einschrankungen
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- lernschwache Schiler
- Kinder aus sozialen Brennpunkten und
- Schiuler mit besonderem Forderbedarf.

Forschungsfrage 7

In wie weit profitieren auch Schuiler mit besonders hohem Férderbedarf von diesem

Ansatz? Ist ein erlebnispadagogischer Ansatz ausreichend, um solche Schiiler opti-
mal zu férdern?

Die Einzelfallstudien — von denen die meisten als 'Schuler mit besonders hohem For-
derbedarf' bezeichnet werden kdnnen, haben gezeigt, dass diese Schuler gerade
vom eUA gut profitieren kdnnen. In einzelnen Fallen wurden Erfolge erzielt, welche
die Lehrkrafte nur von einer Therapie erwartet hatten bzw. die durch eine solche
nicht erreicht wurden.

Nur bei einem Schiler ist die Lehrkraft der Ansicht, dass auch der eUA nicht die ge-
wulnschte Wirkung erzielte.

Forschungsfrage 8

In wie weit nehmen Eltern durch diesen Ansatz eine positive Entwicklung bei ihren

Kindern wahr?

Die Eltern nehmen die Veranderungen nicht oder anscheinend nicht bewusst wahr.
Uber den Fragebogen wurde zumindest in einer Skala eine Veranderung sichtbar,
die verbalen Ruckmeldungen der Eltern sagen jedoch aus, dass sie keine Verande-
rung wahrgenommen haben.

Forschungsfrage 9

Worin sehen Lehrer den besonderen Gewinn dieses Ansatzes?

Zur Beantwortung werden die entsprechenden Antworten aus den Interviews | he-
rangezogen und hier zusammengefasst. Folgende Aspekte des eUA erleben die
Lehrkréafte als besonderen Gewinn:

- Er ist sehr alltagstauglich, weil er nur minimale Anspruche in Bezug auf Raum-
lichkeiten und Material stellt und in Hinblick auf zeitiche Rahmenbedingungen
zumindest sehr flexibel ist.

- Mit dem eUA kann man den Lehrplan verfolgen und gleichzeitig wichtige Kompe-
tenzen fordern, die sonst im Unterricht oft zu kurz kommen.

- Die Lehrkraft kann ihre Klasse mal auf ganz andere Weise erleben und bekommt
GedankenanstofRRe, die eigenen Handlungsweisen und Lehrmethoden zu hinter-
fragen und zu verandern.

- Ermacht Spal}.
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Forschungsfrage 10

Wie hoch ist der organisatorische Mehraufwand durch den Einsatz erlebnispadagogi-

scher Prinzipien und Ubungen im Unterricht? Und: Ist dieser Mehraufwand im regula-
ren Schulalltag leistbar?

Erhoben wurden die Anforderungen fur eine Umsetzung des eUA in Hinblick auf die
drei Parameter Raumlichkeiten, zeitliche Rahmenbedingungen und Material. Die Ein-
schatzung der Lehrkrafte dazu lautet:

Réaumlichkeiten

Der eUA kann sehr flexibel in den zur Verfugung stehenden Raumlichkeiten einge-
setzt werden. Eine Turnhalle ist winschenswert aber nicht erforderlich. Grundsatzlich
genugt das Klassenzimmer, der Gang, Schulhof oder was das jeweilige Gelande
bietet.

zeitliche Rahmenbedingungen

Der eUA lasst sich prinzipiell flexibel einsetzen, doch ist es von grofiem Vorteil, min-
destens Doppelstunden zur Verfugung zu haben, damit die Zeit sowohl fur fachlichen
Input als auch experimentelle und erlebnispadagogische Aktivitaten ausreicht.

Material

Grundsatzlich ist keinerlei oder lediglich Alltagsmaterial nétig, um mit dem eUA gut
zu arbeiten. Gelegentlich kann Fachmaterial fir besondere Effekte oder Ubungen
eingesetzt werden, erforderlich ist dies jedoch nicht.

Forschungsfrage 11

Was winschen sich Lehrer als Hilfe oder Unterstitzung, um eine breitere Umsetzung

dieses Ansatzes zu ermdglichen oder zu unterstitzen?

Dies wurde Uber die Bewertungstabelle ermittelt und kann lediglich von dort — er-

ganzt durch zusatzliche Aussagen aus den Lehrerinterviews — noch einmal zusam-

menfassend zitiert werden. Die Lehrer winschen sich

- eine umfassende Fortbildung tUber den eUA mit der Mdéglichkeit zur Praxiserfah-
rung.

- schriftliche Unterlagen mit Grundlagen, Ubungsbeschreibungen, Tipps etc. zum
Nachschlagen und Kompetenzen erweitern.

- Austausch mit gleich gesinnten Kollegen.

- einen Fundus an Materialien und Ubungsbeschreibungen an einem zentralen Ort,
auf den jeder Lehrer bei Bedarf zugreifen kann.

- aktive Unterstutzung durch die Schulleitung. Die Umsetzung des eUA soll nicht
nur widerwillig geduldet sein.

12.14. Inhaltsanalytische Giitekriterien

Mayring (2002, 144ff.) und Lamnek (2005, 146) stellen Gutekriterien fur qualitative
Sozialforschung vor, denen sich auch diese Studie stellen will. Zu den einzelnen Kri-
terien wird daher kurz Stellung genommen.
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Verfahrensdokumentation

In den Kapiteln 7 und 9 wird das Forschungsdesign dieser Studie sowie alle verwen-
deten Methoden vorgestellt und begrindet. Kapitel 10 erganzt diese Informationen
durch weitere relevante Aspekte, die im Rahmen der Durchfuhrung in Bezug auf die
einzelnen Messverfahren aufgetreten sind. Das Vorgehen dieser Untersuchung wird
damit detailliert dokumentiert und intersubjektiv nachprufbar.

Argumentative Interpretationsabsicherung

Bei der Interpretation der Ergebnisse wurde

- das Vorverstandnis Uber den eUA, wie in Kapitel 4 erlautert, zugrunde gelegt.

- auf Widerspriche in den erhobenen Daten eingegangen und nach mdglichen
Ursachen fur diese gefragt.

- nach Alternativdeutungen flir Phanomene gesucht und diese gegenubergestellt
und abgewogen.

Auf diese Weise soll die geleistete Interpretation argumentativ abgesichert werden.

Regelgeleitetheit

Dieses Kriterium wurde in mehrerer Hinsicht erfullt: Bereits bei der Vorstellung der
Methoden in Kapitel 9 werden die einzelnen Verfahren systematisch in die Phasen
Erhebung, Aufbereitung und Auswertung unterteilt. Die Auswertung der Interviews
erfolgt nach einem strukturierten Vorgehen, der zusammenfassenden qualitativen
Inhaltsanalyse. Auch die Fragebdgen und Videoaufzeichnungen wurden regelgeleitet
erstellt bzw. erhoben und statistisch analysiert. Fur die 'kleineren' Methoden gilt ahn-
liches, auch wenn hier die Verfahrensschritte meist einfacher und niederschwelliger
waren.

Nédhe zum Gegenstand

Die Nahe zu ihrem 'Untersuchungsgegenstand' versucht diese Studie dadurch zu er-
reichen, dass sie den eUA im regularen Schulbetrieb evaluiert, ohne im Alltag nicht
reproduzierbaren Aufwand in Bezug auf Raumlichkeiten, Materialaufwand oder
Logistik. Selbst auf eine Kooperation mit den Eltern wird verzichtet, da dies zwar
wunschenswert aber in vielen Klassen nicht realistisch ist.

Daruber hinaus kommen in dieser Studie die Teilnehmer wiederholt selbst zu Wort,
informell im taglichen Miteinander wie auch durch die verschiedenen Methoden.
Auch die Schuler fur die Einzelfallstudien wurden anhand der Winsche und Argu-
mente der Lehrkrafte ausgewahilt.

Kommunikative Validierung

Die Protokolle der Interviews wurden nach einer sprachlichen Fehlerkorrektur den
Lehrkraften zur inhaltlichen Priufung und mit der Moglichkeit zu Korrekturen und Er-
ganzungen vorgelegt.

Die Punktebewertung der Schiuler bei der Selbstbewertung wurde insofern kommuni-
kativ validiert, als mitunter Rickmeldungen der Lehrkrafte Uber das Verhalten der
Schuler am Ende einer Unterrichtseinheit gegeben wurden, die den Schilern im
Laufe der Zeit zu einer eher realistischen Selbsteinschatzung verhalfen.
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Triangulation

Diese Studie verwendet elf verschiedene Methoden, welche sowohl qualitative als
auch quantitative Anteile umfassen, Schuler, Eltern und Lehrer mit einbeziehen und
durch zehn Einzelfallstudien im Detail illustriert werden. Dass auf diese Weise ein
vielschichtiges Bild Uber die Wirkungsfahigkeit des eUA erzeugt werden kann, sollte
in diesem und den vorherigen Kapiteln deutlich geworden sein.

12.15. Zusammenfassung

Die einzelnen Forschungsmethoden weisen zwar Varianzen und Tendenzen auf, die
nicht vollends geklart werden kénnen und damit auf methodische Schwachen hin-
deuten, im Gesamtbild wird aber zweifelsfrei deutlich, dass der eUA seinem An-
spruch gerecht wird, eine Forderung sozialer und personaler Kompetenzen wahrend
des regularen Unterrichts zu erzielen.

Zudem erreicht dieser Ansatz alle Schuler, egal ob sie von besonderen Belastungs-
faktoren betroffen sind, oder nicht.

Die Lehrkrafte nehmen dabei die positiven Veranderungen am starksten wahr, Eltern
dagegen in vielen Fallen gar nicht. Dies kdnnte allerdings auch daran liegen, dass in
dieser Studie die Eltern bewusst ausgeklammert wurden, wahrend im Normalfall eine
enge Zusammenarbeit mit den Eltern zumindest angestrebt werden sollte.

In Bezug auf eine Verbreitung des Ansatzes wurden seitens der Lehrkrafte einige
Winsche geauldert, die es nun umzusetzen gilt.
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"Der Wandel erfolgt in kleinen Schritten, auch
wir stehen erst am Anfang."
(Rink/Sprotte 1999, 429f.)

13. Fazit und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es, den erlebnispadagogischen Unterrichtsansatz unter mog-
lichst natlrlichen Bedingungen in Hinblick auf seine kompetenzférdernde Wirkung
sowie die Voraussetzungen flr eine breitere Umsetzung zu evaluieren. In beiderlei
Hinsicht konnten wertvolle Erkenntnisse gewonnen werden: Es konnte belegt wer-
den, dass Unterricht nach dem eUA eine Forderung verschiedener sozialer und per-
sonaler Kompetenzen erzielt, und einige zentrale Faktoren fur die Verbreitung des
Ansatzes konnten identifiziert werden.

Die Studie wurde durchgeflhrt mit Schulern an einem Forderzentrum fur Horgescha-
digte, aber die Ergebnisse interessieren weit dariber hinaus. Denn auch bei Regel-
schilern wird die Forderung sozialer und personaler Kompetenzen aus bildungs-
politischen wie auch sozialékonomischen Grinden heraus immer wichtiger. Perso-
nalchefs suchen nach Teamfahigkeit bei Azubis, und durch Leistungsdruck und
Auswahlverfahren steigt die Zahl der Schulversager stetig an. Selbstbewusstsein und
Eigeninitiative werden dadurch gedampft. Der Bedarf ist also da, die Zeit ist reif und
hiermit wurde ein Vorschlag fur einen Schritt in eine entsprechende Richtung vor-
gelegt.

Die Harte der wissenschaftlich genutzten Methoden in dieser Arbeit ist zwar nicht
abschlie®end zufrieden stellend, doch muss qualitative Sozialforschung flexibel und
prozessorientiert auf das eingehen, was sie im Feld vorfindet, und das waren in
diesem Fall nun einmal eine Reihe 'verkleideter Moglichkeiten'. Letztlich sind die
Erkenntnisse jedoch wertvoll und machen Mut, einen Ausblick auf mogliche nachste
Schritte zu werfen.

13.1. Padagogischer Ausblick

Dass der Bedarf an neuen Schulkonzepten und Unterrichtsansatzen grof} ist, wurde
anhand der maroden Schulschiffmetapher (Kap. 4) verdeutlicht. Die Nachfrage nach
Vortragen und Workshops zu diesem Ansatz, die mir seit den ersten offentlichen
Schritten mit dem eUA entgegen gebracht wird, unterstreichen die Dringlichkeit, mit
der vor allem Lehrkrafte auf der Suche nach wirksamen, unburokratischen Hilfen und
Wegen sind. Wie eingangs erwahnt, ist ihnen daher auch diese Arbeit zugedacht,
und im Fruhjahr 2011 erscheint die erbetene Handreichung mit Hintergrundwissen
Uber Erlebnispadagogik und den eUA, aber auch ganz konkreten Tipps und Ubungs-
beschreibungen (wie einige exemplarisch im Anhang zu finden sind). Diese werden
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bereits kontinuierlich erprobt und weiterentwickelt und in Seminaren — zusammen mit
Strategien zur Entwicklung neuer, (z.B. Lehrplan-) themenbezogener Ubungen — an
Interessierte vermittelt. Die Resonanz bestatigt dieses Vorgehen und das hier doku-
mentierte Interventionsprojekt hat wahrend der Auswertung sogar schon zwei Preise
gewonnen, einen regionalen und einen internationalen, was ebenfalls als Beleg fur
die Bedeutung dieses Ansatzes zu werten ist.

Inzwischen ist aus dem eUA sogar eine Nische der allgemeinen Erlebnispadagogik
entstanden, die unter dem Titel SimpleThings — Erlebnispé&dagogik mit Alltagsgegen-
stédnden in der Fachwelt langsam an Bekanntheit gewinnt (vgl. Hildmann 2008b und
Workshop auf der internationalen Tagung Erleben & Lernen am 1./2. Oktober 2010 in
Augsburg). So schliel3t sich also der Kreis, und das, was aus der Erlebnispadagogik
in den Unterricht getragen wurde, wird nun in veredelter Form der erlebnispadagogi-
schen 'Wildbahn' zurickgegeben.

Um eine Verbreiterung des Ansatzes voranzutreiben, konnten folgende Schritte in

Angriff genommen werden:

- Bereitstellung schriftlicher und praktischer Informationen an interessierte Lehr-
krafte und Eltern. Dies erfolgt bereits in Form von Seminaren und Workshops. Die
Veroffentlichung einer Uberarbeiteten Fassung dieser Arbeit als Handbuch fiir
Erlebnispddagogik mit Alltagsgegensténden (Fruhjahr 2011) mit einem ausfuhr-
lichen Praxisteil ist ein weiterer Schritt in diese Richtung.

- In der unterrichtlichen Praxis konnten Versuche unternommen werden, in unter-
schiedlichen Fachern, bzw. facherubergreifend zu arbeiten und andere erlebnis-
padagogische Einsatzbereiche, wie sie in Kapitel 3.10. dargestellt sind, mitein-
ander zu verknupfen.

- Parallel dazu ware sicher sinnvoll, an den Parametern zu arbeiten, die von den
Lehrern als bedeutsam fiir eine Umsetzung identifiziert wurden, z.B. durch Offent-
lichkeitsarbeit etc. die Unterstiitzung der Schulleitungen bzw. Schultrager anzu-
streben oder Konzepte auszuarbeiten, wie die Vernetzung interessierter Lehrer
mit moglichst geringem Arbeits- und Zeitaufwand erreicht werden kann. Denkbar
wére in diesem Zusammenhang z.B. eine online Datenbank mit Ubungsbeschrei-
bungen und Erfahrungsberichten, die frei zuganglich ist und von allen erweitert
werden kann (etwa durch neue Ubungen oder Verbindungen mit anderen Unter-
richtsthemen).

- Und schlieBlich ist die Vernetzung mit initiativen und Organisationen, die ahnliche
Unterrichts- oder Bildungskonzepte vertreten, anzuraten, um Synergieeffekte zu
erzeugen und unnotige Dopplungen zu vermeiden.

Als mdgliche Hindernisse und Grenzen einer breiteren Umsetzung sind denkbar:

- Es konnte Lehrkraften schwer fallen, sich von alt eingefahrenen Ablaufen, Ver-
haltensweisen oder ihrem Rollenverstandnis (vgl. Anforderungen an die Lehrkraft,
Kap. 4.3.) zu l6sen.

- Mangelnde Unterstitzung durch die Behdérden (Schulleitung, Schultrager,
Schulamt) oder Eltern. Zu befurchten ist dies besonders bei unzureichender oder
ungeschickter Offentlichkeitsarbeit. Denn der Begriff 'Erlebnispédagogik’ 16st nach
wie vor Assoziationen zu Abenteuer und Spal® aus, mehr als zu Unterricht und
Lernerfolg (vgl. Mantler 1998, 157).

Da die vorliegende Studie an einem Fdorderzentrum fur Horgeschadigte durchgeflihrt

wurde, seien auch in Hinblick auf diese Zielgruppe noch einige Gedanken erganzt.
Aufgrund der visuellen Orientierung vieler schwerhoériger und gehdérloser Menschen
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sind bei der Anleitung erlebnispadagogischer Ubungen einige Hinweise zu beachten
(Hildmann 2008a; c):

Es sollte eine saubere Anmoderation vorgenommen werden, sowie die Gegenprobe,
dass alle Regeln und sicherheitsrelevanten Hinweise verstanden wurden. Ein ,Nach-
schieben’ von Informationen ist oft nur durch Unterbrechen der Ubung oder mit Si-
cherheitsgefahrdung mdglich. Dies erfordert folglich auch eine grindliche Vorberei-
tung, wie sie nicht fur jeden Kollegen dieses Metiers selbstverstandlich ist.

Vorsicht mit Blind-Ubungen! Bei Menschen mit einer Sinnesbeeintrachtigung kann
das Einschranken oder der Verlust eines weiteren Sinnes mitunter zu Panikattacken
fuhren. Die Vorbereitung solcher Ubungen — so man sie denn Uberhaupt durchfiihrt —
muss also mit erhdhter Sensibilitat erfolgen und die Begleitung der ,Verblindeten’ mit
grofter Achtsamkeit und Verantwortungsgefuhl.

Die meisten Ubungen lassen sich durch verschiedene ,Schikanen’ beliebig im
Schwierigkeitsgrad steigern. Dazu gehoéren unter anderem das bereits erwahnte ,ver-
blinden’, Sprechverbote oder das Zusammenbinden von Fullen oder Handen (z.B.
rechter Arm von Teilnehmer 1 mit linkem Arm von Teilnehmer 2). Da das Zusammen-
binden von Handen bei gehdrlosen Menschen oft Aversionen weckt, sollten hierfur
vergleichbare Alternativen gewahlt werden (z.B. zwei Personen Ricken an Ricken
zusammenbinden).

Verbale Kommandos, die in manchen Aktivitaten verwendet werden, sollten ebenfalls
angepasst werden, z.B. durch Kopfnicken, stampfen, vereinbarte Kérperberihrun-
gen, o.a. Dies stellt keinen groRen Aufwand dar, bedarf aber einer entsprechenden
Planung im Vorfeld.

13.2. Wissenschaftlicher Ausblick

Wie zu erwarten war, konnten die Forschungsmethoden nicht alle Fragen zur Ganze
beantworten. Aber wie eingangs bereits betont, kann dies auch nicht der Anspruch
eines Forschungsprojekts mit begrenzten Ressourcen sein. Die Wahl der Methoden
hat sich allerdings in mancher Hinsicht als mihsam und wenig Erfolg bringend er-
wiesen. Es ist zu vermuten, dass sich mit einem anderen methodischen Vorgehen

(vgl. Kaufhold 2006; Eye 2006; Hartig/ Kihnbach 2006; Schmitz/Perels 2006)

deutlichere und aus wissenschaftlicher Sicht 'hartere' Ergebnisse erzielen lieRen. Da

es sich in der vorliegenden Arbeit aber um eine Pilotstudie mit grol3er Streubreite des

Zielfokus und einer zudem sehr heterogenen Teilnehmergruppe handelt, schienen

das hier gewahlte Instrumentarium als sinnvoll und zielfihrend. Folgestudien sollten

allerdings aus den gewonnenen — besonders auch Methoden bezogenen — Erkennt-
nissen nutzen ziehen und diese in Design und Durchflihrung berucksichtigen.

Spannende Forschungsvorhaben fur die Zukunft kdnnten sein:

- Ein langerfristiges Einbinden des Ansatzes in das Schulgeschehen, (a) damit ge-
pruft werden kann, welche Langzeiterfolge der eUA erzeugt, (b) wenn er bereits
mit jingeren Schuilern angewandt wird, (c) bei gezielter Schulung der Lehrkrafte,
damit sie selbst den Ansatz noch besser umsetzen kdonnen.

- Eine Evaluation des Ansatzes mit Regelschulern und dem Einsatz standardisierte
Personlichkeitsfragebdgen.

- Eine Suche nach den Faktoren, die bestimmen, welche Kompetenzen bei den
einzelnen Schuilern geférdert werden, bzw. wie in welchem individuellen Ausmalf}
Schuler durch den Ansatz eine Steigerung sozialer und personaler Kompetenzen
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erfahren. HierfUr ware allerdings eine weitaus groRere Messpopulation erforder-
lich.

13.3. Wunsch auf den Weg

AbschlielRend sei daran erinnert, dass ein padagogischer Ansatz nicht durch Me-
thoden lebendig und erfolgreich wird, sondern durch die Menschen, die in praktisch
umsetzen. Und sein Gewinn hangt essentiell von den feinen sozio-emotionalen
Grundlagen und Zwischenmenschlichkeiten ab, die fir den eUA in Kapitel 4.3.
beschrieben wurden. Dieses menschliche Feingefuhl, die Freude am Handeln und
die Offenheit fir neue Herausforderungen stellen das Herzstlck des erlebnispéda-
gogischen Unterrichtsansatzes dar. Sie gehen hiermit als Wunsch an alle, die sich
auf den Weg machen, in unserer Bildungslandschaft an einer Ecke anzupacken und
sie ein Stlck in eine neue, positive Richtung zu verandern. Ob das nun mit dem eUA
geschieht oder auf irgendeine andere stimmige Weise "ist vergleichsweise unbedeu-
tend" (Gilsdorf 2000, 13). Viel Erfolg.
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,’Uberall war Wasser und wir hatten Boote

mit kleinen Rollen unten dran...” — und

dafur bekommst du dann einen Doktor?!“
(Jan, Zivi, Februar 2007)

Nachwort

Wer sich tapfer durch 220 Seiten sachlicher Ausfihrungen gearbeitet hat, wird mir
sicher auch ein privates Nachwort gestatten. Es ist ein Nachwort, da es auch als
im wortlichen Sinne als 'letztes Wort' geschrieben ist, gleichwohl zurlckblickend
auf 300 Seiten und vier Jahre Arbeit. Diese Jahre waren ein Barfulimarsch durch
verschiedene Landschaften: Schulalltag an einer Brennpunktschule, omindse
Registriersysteme von Unibibliotheken, wissenschaftliche Krisen und zuletzt Gber
das scharfe Geroélifeld der Statistik. Manchmal ging es beschwingt und
urlaubshaft, manchmal nur mit Fluchen und wund geschorenen FuRen voran.
Begleitet wurde das Ganze von allen Wetterlagen menschlicher Stimmungen.
"Probleme sind verkleidete Moglichkeiten" — zumindest fur mich hat sich dieser
optimistische Glaubenssatz bestatigt. Denn mehrere Steine entpuppten sich nach
einigem Stolpern als verkleidete Trittsteine hin zu einem Thema, einer Tragweite
und beruflichen Nebeneffekten, die weit Uber das urspriinglich Geplante hinaus-
reichen.

Nach vier Jahren, sehe ich auf einen Weg zurick, der
entschieden mehr Wegweiser hatte gebrauchen kon-
nen, der aber mit jedem holprigen Schritt eine Berei-
cherung fir mich war und mit dessen Etappenziel ich
zufrieden bin.

Dieser Weg ist gesaumt von Menschen, die auf die ein
oder andere Weise ihren Teil an dieser Arbeit haben,
mir eine Richtung gewiesen, ein Stuck Weg gepflastert,
meine FURe verbunden oder mit Lacheln und lieben
Worten mir Kraft fur den nachsten Schritt gegeben
haben. Diesen Menschen gebuhrt mein vier Jahre
grofRer Dank:

Zuvorderst Herrn Prof. Dr. Manfred Grohnfeldt von der LMU Minchen, der in allen
Irrungen und Krisen uneingeschrankt an mich geglaubt und mich unterstutzt hat.
Erst aus den Schauergeschichten anderer Doktoranden habe ich gelernt, was flr
ein grofRes Geschenk eine gute Betreuung ist!

Allen an der Studie teilnehmenden Schiilern, Eltern und Lehrern sei Dank dafur,
dass sie mich ertragen haben wie ich sie ertragen habe; und ganz besonders
jenen guten Seelen, die es zu ihrem personlichen Anliegen erhoben haben, mir
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Nachwort

die Fragebdgen vollstandig und zuverlassig zurlick zu senden! Den anderen... sei
verziehen. Ich weil}, was Lehrern taglich abverlangt wird!

Der Friedrich-Ebert-Stiftung danke ich fur die mehrjahrige Férderung, die mir das
Leben sehr erleichtert hat. Namentlich meinen Betreuern Frau Dr. Marianne Braun
und Herrn Dr. Martin Gréafe fur ihre immer freundliche und hilfreiche Betreuung.

Meinen Kollegen und Freunden vom Centrum fur Erlebnispadagogik Volkersberg
sei gedankt fur den wertvollen fachlichen Gedankenaustausch und ihre mensch-
liche Unterstutzung. Meiner estimierten Konsultatorin Annekatrin Vogler ist zudem
Seite 178 gewidmet. Sie weild warum.

Unzahlige Stunden produktiven Arbeitens verdanke ich Familie Pietsch — im Be-
sonderen 'Oma’' Elfriede — und ihrer Liebe zu meinem Sohn. Dieser Dank ist ohne
Worte.

Ebenso gilt mein unendlicher Dank all jenen Freunden und Verwandten, die mein
gelegentliches Fluchen mit aufmunternden Worten oder heiterem Sarkasmus quit-
tiert haben, die beim Korrektur Lesen, Formatieren, Drucken und was nicht Allem
geholfen haben, oder — und das gilt vor Allem meinen beiden 'Jungs' — so viele
Tage auf mich verzichten mussten! Ein Ziel ist erreicht, ab hier beginnt ein neuer
Weg.

In grof3er Dankbarkeit und Freude

jule hildmann. Oktober 2010
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