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Erlebnispadagogische Ansatze
im Sportunterricht

Ein Vorwort

Seit Beginn der 80er Jahre kann innerhalb der Sporipadagogik eine Diskussion be-
obachtet werden, die eine - ieilweise radikale - Abkehr vom Wettkampf- und Lei-
stungsprinzip fordert und neben einer starkeren sozial-affektiven Schwerpunktset-
zung auch eine intensivere Orientierung an Anséatzen der Kérpererfahrung und der
Erlebnispadagogik propagiert, was sich in einigen neueren Lehrplanen niederge-
schlagen hat. Die in der vorliegenden Studie thematisierten erlebnispéddagogischen
Inhalte sind somit aktuell curricular veranken und gleichzeitig Ausdruck der zumeist
im auBerschulischen Freizeitsport zu becbachtenden Fun- cder Erlebnisorientierung,
die haufig verkniipft ist mit natursportiichen Inhalten (Rafting, Canyoning, Trekking,
MTB, Hochseilgarten usw.).

Cbwoh! diese Inhalte zumeist als “alternativ”, "in” oder “cool” vermarktet werden, ha-
ben sie weit zurlickliegende padagogische Wurzeln. Trotz der zu beobachtenden Flut
von Verdéifentlichungen zur Erlebnispadagogik fallt aus empirischer Forschungsper-
spektive jedoch ein offensichtlicher Mangel auf:

Viele Verdffentlichungen beschranken sich auf die Entwicklung von Inhalten und die
Beschrebung von durchgefihrien Projekien (zumeist im Quidoor-Bereich) und wei-
sen haufig, vor allem im nordamerikanischen Bereich, eher sozial-rehabilitativen bzwy,
dezidiert therapeutischen Charakter auf, weshalb sie nur ansatzweise auf den Kon-
text von Schule bzw. Sportunterricht (bertragbar sind.

Zum andem finden sich kaum Verdffentlichungen, die empirisch nachweishare Ef-
fekie solcher erlebnispadagegischen Maf3nahmen untersuchen. Wenn dberhaupt,
wird versucht, die Eftekistarke der durchgefihrien MaBnahmen durch die Ergebnisse
von Leiter- und Teilnehmerbefragungen zu belegen, die direkt im Anschiuss an die
{sicher erlebnisreichen) Programme per Fragebegen oder Interview erhoben wurden
und deshalb offensichtlich durch ein Konglomerat von nicht kontrollierten Einfluss-
variablen konfundiert sind.

Ausgangspunkt flr die wissenschaftliche Hinwendung des Autors zur Thematik ist
die Ober 13-j&hrige, eher praktisch orientierte Auseinandersetzung mit der Erlebnis-
padagogik vor allern als Ausbilder in der Lehrer- und Ubungsleiteraus- und weiterbil-
dung und seine perséniiche Unzufriedenheit mit der aktuellen Situation einer man-
gelnden empirischen Uberpriifung der Wirkung erlebnispadagogischer Inhalte. Da-
durch hebt sich der Verfasser thematisch aus der Vielzahl dhnlicher, rein praxeoclo-
gisch agierender “Erlebnispadagogen” deutlich ab und stellt sich dem Legitimations-
druck fiir einen Nachweis der Effektivitat seiner Ausbildertatigkeit, indem er segine ai-
gene praktische Tatigkeit einer kritisch - reflexiven Analyse unterzieht.

Dabei wird das Thema in seiner gesamten Breite gleichermafBen sowohl bzgl. seiner
historischen Grundlegung {Kapitel 4} als auch seiner sportsoziologischen Beziige
{Kapitel 2) beleuchtet und durch Aspekte des "sozialen Lernens im Sportunterricht”



{Kapitel 3) erganzt. Der empirische Teil konzentriert sich auf die Auswahl erlebnis-
padagogischer Inhalte, die in der Sporthalle durchfiihrbar sind sowle auf die Entwick-
lung eines Becbachtungssystems, ohne das eine deskriptiv - empirische Uberpriifung
der Wirkungen von erlebnispadagogischen Inhalten schlichtweg nicht durchfiihrbar
ist. Hierzu favorisiert Michael Bieligk die Methode der systematischen VYerhaltensbe-
obachtung (“kategorisierte Becbachtung™) und schlieft im methodischen Tell alle er-
forderlichen Grundlagen fir die Entwicklung von Kategorien, die Notwendigkeit des
Ersteilens von Kodierregeln, Fragen der Beobachtungseinheiten und Beobachtungs-
intervalle mit ein.

Es spricht filr den Autor, dass er trotz seiner nachvollziehbaren Begeisterung fir den
von ihm verretenen verstarkten Einsalz erlebnispadagogischer Inhalte in der Erleb-
nispadagogik kein Allheailmitte! sieht, was sich auch in der gewahlten Dikticn nieder-
schiagt.

Ich wiinsche Michael Bieligk, dass er mit den von ihm entwickelten inhalten und sei-
nem Beobachiungssystem der seit Jahren stagnierenden Situation bei der empiri-
schen Uberprifung zur Effektivitit erlebnispadagogischer MaBnahmen neue Impulse
verleihen kann. Gleichzeitig ist den zahlreichen inhaltlich-praktischen Teilen dieser
Studie zu wlnschen, dass dadurch zahlreiche, im Schulalliag stehende Lehrerinnen
und Lehrer erreicht werden, um diese zu einer starkeren Einbeziehung erlebnispad-
agogischer Inhalte zu motivieren.

Landau, im Herbst 2004 Prof. Dr. Udo Hanke

Geaschéftsflhrender Leiter
Institut flr Sportwissanschaft
Fachberaich 7:

Matur- und Umweltwissenschaften
Universitdt Koblenz - Landau
Fortstrrafe 7

D - 76829 Landau

Telefon {06341) 280-245, -248
Telefax (06341) 280-489
E-mail: hanke & uni-landaw.de
www.uni-landau de/spor
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0. Vorwort des Autors

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema Erlebnispadagogik und
die persdnliche Motivation zum Schreiben dieser Dissertation sind in starkem MaBe
geprédgt von meinen langjghrigen praktischen Erfahrungen in der Vereins-, Verbands-,
Jugend- und Schularbeit. Die Auseinandersetzung mit Kindem und Jugendlichen ver-
schiedenster Aliers- und Sozialgruppen hat mir gezeigt, wie hoch die extrensische
Motivation und der erzieherische Gehalt gerade auch in Bezug auf die sozialaffektiven
Lernziele von erlebnispddagogischen Aktionen sein kdnnen. Als ich mich wissen-
schaftlich mit der Wirksamkeit von erlebnispadagogischen MaBnahmen in Bezug auf
das soziale Lernen in den von mir praktisch durchgefiihrten eriebnispadagegischen
Aktivitdten in der Sporthalle {Indoor) auseinandersetzen wolite, habe ich die Erfah-
rung gemacht, dass noch keine empirische Untersuchungen zu diesem Forschungs-
gebiet vorliegen. Die persdnliche Motivation und die Forschungsintention dieser Ar-
beit sind dementsprechend stark gepragt von meinen Erfahrungen und Edebnissen
aus der konkreten Praxis, die ich nun seit zwdit Jahren in der Aus- und Foribildung
von Lehrem', Ubungsleitern, Studenten und Zivildienstleistenden weitergebe. Eine
weitere persdniiche Intenticn dieser Arbeit ist es, ein schuladdquates Konzept zur
Durchfihrung von erdebnispadagogischen MaBnahmen im Schulsportunterricht vor-
zulegen.

Zum Gelingen und zur Fertigstellung der Dissertation sowie zur emotionalen Unter-
stitzung beim Schreiben haben viele Personen beigetragen. Namentlich méchte ich
vor allem zwei Personen hervorheben:

Herzlichen Dank meinem “Doktorvater” Herrn Prof. Dr. U. Hanke, der mich in allen
Schaffensphasen mit kritischem Rat und versierter Kenntnis unterstiitzt und stets
Verstandnis fir meine berufliche Lage aufgebracht hat.

Vielen Dank auch an Herm Prof. Dr. K. Troitzsch von der Universitidt Keblenz-Landau/
Abteilung Koblenz, der mir in besonderem Maf3e bei der statistischen Auswertung und
Interpretation der Untersuchungsdaten geholfen hat,

Zu guter Letzt méchte ich mich bei meiner Lebenspartnerin Judith und allen denjeni-
gen bedanken, welche ich hier nicht namentlich erwahne, die aber wissen, dass sie,

aus welchen Griinden auch immer, an der Fertigstellung dieser Arbeit beteiligt wa-
ren.

Aug Grinden der Lesbarkeit wird in der Dissertation in nicht diskrimirierander Weise die
ménnliche Form verwendet, es sei denn eine Differenzierung ist inhaltlich angebracht.



1. Einleitung

Seit rund einem Jahrzehnt lasst sich eine intensive Auseinandersetzung mit den
Begrifferr Abenteuer, Erlebnis und Wagnis sowie eine milunter sogar inflationare
Hinwendung zum so genannten Erlebnissport, zu Bewegungsabenteuem und zur
Wagniserziehung erkennen {vgl. Gissel & Schwier, 2003, S. 7). Die wachsende Be-
deutsamkeit und das zunehmende Interesse an erlebnispddagogischen Aktionen
zeigen sich mittlerwsile in den unterschiedlichsten gesellschaftlichen Bereichen. Vor
allem die sozialen Institutionen der Kinder-, Jugend- und Erwachsenenarbeit haben
das erebnispadagogische Feld als sinnvolle Ergdnzung und Altemative der pédago-
gischen Arbeit entdeckt.

Die Erlebnispadagegik zielt auf die Verbindung von Erziehung und Erleben in konkrg-
ten Lernsituationen. Die von Kurt Hahn (1884-1974) postulierie ganzheiiliche Bildung
des Menschen an "Kopf, Herz und Hand" wird in besonderer Weise in der von ihm
begrlindeten Erlebnispadagogik aufgegriffen und praktisch umgesetzt. Bislang kon-
zentrierte sich die erlebnispadagogische Arbeit allerdings schwerpunkiméBig auf den
auBerschulischen Bereich. Erebnispadagogische Elemente gelangten meist, wenn
dberhaupt, nur aufgrund hartndckiger Initiative einzelner Lehrer in die Schulen {vgl.
Cuhls, 19986, S. 11).

Gerade die Schule als einer der priméren Sozialisationsorte hat sich der veranderten
Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen in Form einer darauf abgestimmten Et-
ziehungs- und Bildungsqualitat zu stellen. Die gesellschaftliche Forderung, Kinder
und Jugendliche durch schulische Bildung und Erziehung sinnvell auf die Lebens-
praxis im Berufsalltag, in der Familie und im sozialen Umfeld vorzubereiten, wird von
Padagogen immer wieder postuliert. Die Schule in threr jetzigen Auspragung tréagt je-
doch nur wenig zur Entwicklung der aktuellen persénlichen Bedlrfnisse von Kindern
und Jugendlichen bei und befriedigt die individuellen Interessen nur héichst unvall-
kommen. Soziale und affektive Ziele spielen im schulischen Unterricht meisten nur
eine sekundére Rolle; die gegenwartige Schule zeichnet sich durch eine einseitige
Bevorzugung der Verstandesbildung aus. Selbstverwirklichung und die Entfaltung der
subjektiven Maglichkeiten, Fahigkeiten und Fertigkeiten ven Jugendlichen werden
eher behinden als geférdernt {vgl. Hurrelmann, 1985, 5. 45). Dies zsigt sich auch in
den gegenwdartig Uberwiegend verwendeten Lern- und Lehrformen, die oft keinen
prakiischen Anwendungsbezug zur Lebenswelt der Schiller darstellen. Das bisherige
schulische Lemspekirum muss unter den verénderten gesellschaftlichen Vorzeichen
neu bestimmt, medifiziert und durch innovative Lem- und Lehrelemente erganzt wer-
den (vgl. Jargens, 2000, S. 5).

Auch der Sportunterricht sollte nicht nur den Schwerpunkt auf die Vermittiung von
motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten legen, sondem auch fachibergreifende
und sozial-affeldive Zielsetzungen starker beriicksichtigen. Die Nutzung der Dimen-
sion des Erlebens stellt dafiir eine sinnvolle Ergdnzung der schulischen Arbeit dar,
Ldamit Verstehensprozesse auf der Grundlage von Erlebnissen stattfinden kénnen
und der Entwicklungsstand der Kinder, insbesondere im Bereich der Sinneseindrii-
cke und der sozialen Fahigkeiten, verbessert werden kénnen® (Petersen, 1998,
8. 28). Die Wirksamkeit von erlebnispadagegischen MafBnahmen wird von vielen Au-
toren und vor allem Praktikern immer wieder hervorgehoben. Zur Legitimation von er-
lebnispddagogischen Inhalten missen allerdings dringend wissenschaftliche For-
schungsbelege vorgebracht werden, die deren Einsatzmdglichkeit und Wirksamkeit
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auch nachweisen. Ziel dieser Arbeit ist es, ein methedisch fundiertes und praxisada-
quates Beobachtungssystem zur (berpriifung von sozialen Lemzielen bei erlebnispa-
dagogischen Indoor-Aktivitdten zu erarbeiten und empirisch zu Uberprifen. Auer-
dem soll die Umsetzung von erebnispédagogischen Aktivitaten im Schulsportunter-
richt praxisrelevant vorgestellt werden. Die einleftenden Grundgedanken flhren zur
nachiolgenden Kapitelgliederung:

Zu Beginn steht die Ableitung srlebnispadagogischer Aktivititen im Unterricht aus
der Lebenswelt der Jugendlichen im Vordergrund. Im zweiter Kapitel wird deshalb
das gesellschaftliche Leben der Jugend im 21. Jahrhundert zusammenfassend dar-
gestelit. Die veranderten Lebensbedingungen und das daraus resultierende Erschei-
nungsbild sowie Verfallserscheinungen bilden dabei den Gegenstand der Darstel-
lung. Die theoretischen Grundlagen und Medelle des sozialen Lernens werden im
dritten Kapitel vorgestellt. Das vierte Kapitel skizziert die wesentlichen theoretischen,
geschichilichen und wissenschafilichen Erkenntnisse der Erlebnispadagogik. Diese
beiden Kapitel dienen als zentrale Grundlage far das Untersuchungsdesign der Dis-
sertation, das im flnften Kapitel dargestellt wird. Entwickelt wird ein kategorizles Be-
obachtungssystem zur Uberpriifung des sozialen Lernens von Kindern und Jugendli-
chen in erebnispiadagogischen Akiionen (Indoor) des Sportunterrichtes. AuBerdem
soll anschlieBend die Reflexion dieses deskriptiv erfassten Verhaltens der Jugendli-

" chen mit Hilfe eines selbstkonzipierten Fragebogens erfasst werden. Das siebte Ka-
pitel stellt kenkrete praktische Anregungen vor, wie erlebnispadagogische Indoor-
Aktivitdten in den Schulsportunterricht integriert werden kdnnen. Neben der Darstei-
lung der erlebnispadagogischen Kompetenzen eines Lehrers, des Aufbaus und der
Struktur einer erlebnispddagogischen Unterrichtsstunde, werden konkrete Unter-
richtsverlaufsplane und Stationskarten mit und chne Klein- bzw. GroBgerdie gezeigt.
Den Abschiuss der Arbeit bildet neben einer Zusammenfassung der Untersuchungs-
ergebnisse ein Ausblick auf mégliche erlebnispadagogische Ferschungsfragen sowie
praxisrelevante Aussagen zur Umsetzung der Erlebnispadagegik im Schulsportunter-
richt.



2 Jugend im 21. Jahrhundert

Die alitdglichen Lebensbedingungen und -stile von Kindem und Jugendiichen haben
sich in den letzten Jahren grundlegend gewandelt. Heranwachsende erleban in einer
Dichte und Geschwindigkeit wie kaum eine andere Generaticn zuvor, dass sich die
Bedingungen des Aufwachsens fir sie verAndert haben. Im Prozess des Erwachsen-
werdens werden sie dabei mit véllig anderen Risiken und Chancen konfrontiert als
vorangehende Generationen. Die fir das digitale Zeitalter charakteristische Beschleu-
nigung gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse unterwirft auch die Erdahrungs-
welten von Jugendlichen einem dynamischen Verdnderungsprozess (vgl. Schwier,
1998 a, 8. 9 und Brinkhoff, 1998, S. 20). Die Jugendlichen leben in einer vielfaltigen,
komplexen und sich rapide verdndernden Lebenswelt, auf deren assentiellse Kenn-
zeichen und die daraus resultierenden Konsequenzen, Verhaltens- und Verfallser-
scheinungen im Folgenden naher eingegangen werden soll.

2.1 Leben in einer Mediengesellschaft

Das Leben und die Struktur der Gesellschaft werden in besenderem Maie von den
unterschiedlichsten Medien geprégi und beeinflusst {vgl. Komblchen, 1999; Cpa-
schowski, 199%; Hurrelmann, 1894, Briindel & Hurrelmann, 1998). Neben den traditi-
onellen Madien wie Radic, Fernsehen und Presse sind Einflisse durch neue Medien
wie Internet, Handy und Elektronikspiele hinzugekommen. Durch die zunehmenden
Ersatzwelten hat sich ,die totale Revolution menschlichen Kommunizierens vollzo-
gen” {Worm, 1995, S. 14). Gerade das Fernsehen beschleunigt nicht nur den Pro-
zess des Schwindens real erlebter Welten, es reduzfert sogar das Sehen weiter auf
ein entriicktes nichtteilnehmendes Anschauen aufgezeichneter Vorgdnge (vgl. Weis,
1994, 5. 64). Jugendiiche setzen dadurch ihren Kérper nicht mehr aktiv ein und wer-
den immer mehr in die Rolle des passiv Aufnehmenden gedringt. Das Leben wird
damit stdrker aus der Zuschauerperspektive ge- und erlebt (vgl. Brandt, 1998, S, 20;
Postmann, 1999). Statt eigener unmittelbarer Erlebnisse und damit einer Erfahrung
aus erster Hand hat sich in der Lebenswelt der heutigen Jugendlichen vielmehr Er-
satz und damit Erfahrung aus zweiter Hand breitgemacht (vgl. Zimmer, 1998, 8. 12;
Fatke, 1993, S. 39).

Dies filhrt bei vislen Jugendlichen dazu, dass das Wahrmahmen dber die verschie-
denen Sinne immer stérker eingeschrénkt wird. Die zunehmende Reduzierung der
Wahrnehmung auf das Sehen, gepaart mit einem Mangel an Bewegungs- und Kor-
pererfahrungen sind wesentliche Merkmale des Verfalls der heutigen Jugend, die
durch das Leben in einer Mediengesellschaft verursacht werden. Durch die zunsh-
mende Mediatisierung und die gesellschaitlichen Angebote des Lebens aus zweiter
und dritter Hand wird auch die soziale Isolierung von Jugendlichen stark gefordert.
Die mangelnde Sozialkompstenz und Handlungsfahigkeit der heutigen Jugend wird
nicht nur von Padagogen, sondern auch von Vertretem der Arbeitswelt negativ her-
vorgehoben (vgl. Moegling, 1999, 5. 20).
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2.2 Leben in einer Erleknis- und Kensumgesellschaft

Die Sehnsucht nach intensivem Erleben und starken Gefihlen, das enorme Be-
darfnis nach tiefen Erebnissen und schnellen Abenteuem ist sin pragnanter Cha-
rakierzug des 21. Jahrhundens (vgl. Schulze, 1992). In der hochindustrialisierten, me-
chanisierten und von Konsum, Uberfluss und Reizilberflutung gepragten Gesellschaft
findet der jugendliche Abenteuerdrang nicht immer seine legalen Betatigungsfelder.
Die Ausprdgungen ,der jugendlichen Erlebnissuche reichen von der Ausibung ju-
gendkultureller Bewegungspraktiken {Mountainbiking, Snowbcarding oder Skating)
bis zu latent ziellosen und selbstgetahrdenden Risikoaktivitaten {S-Bahn-Surfen, Dro-
genkensum, Ladendiebstahle, Car-Crashing oder thrillorientierte Gewalt)® (Schwier,
1998b, 5. 18}. Die heutigen Heranwachsendsn suchen ,nicht Ruhe, Spannungslo-
sigkeit oder Menotonie, sondern Herausforderungen, Dramatik und existenzielle Ge-
fahrdung, Anregung und eine Vielfalt von Informationen, die sie handeind zu bewélti-
gen trachten. Abenteuer, Wagnis und Risiko sind Ausdrucksformen von diesen grund-
legenden Verhaltenstendenzen und erweisen sich zugleich als komplexs Eriebnis-
phanomene” (Schleske, 1996, 5. 4).

Das Bedirfnis nach .Altemativen zur oft grau und langweilig empiundenen All-
tagswirklichkeit, ihre Sehnsucht nach bedeutungsveollen emotionalen Erlsbnissen, ih-
re Suche nach sich selbst und ihr Wunsch, mit Grenzen zu experimentieren” {Gils-
dorf, 1995, S. 101; vgl. Hauck-Bahler, 1994, S, 80) zeigt sich auch in einer zuneh-
menden Gewaltbereitschaft der Heranwachsenden in der Schule und im Alltag {vgl.
Hurrelmann u.a., 1989; Popp, 2002). Gerade die Gewalt gegen Ausléander, Minder-
hetten und Schwache, die zunehmende Anzahl von Ladendiebstihlen und Uberfalle
sowie die mangelnde Racksichinahme und Hilfsbereitschaft der Jugendlichen ist un-
iibersehbar (vgl. Dirr, 1994, 8. 47). n akiuellen Untersuchungen dber Ursachen und
Motive fremdenfeindlicher Gewalt wird in diesem Zusammenhang immer wieder auf
das Ph@nomen der Suche nach Spannung und das Ausleben von Karperichkeit hin-
gewiesern. Der zivilisations- und geselischaftsbedingte erdebnis- und spannungsarme
Alltag setzt die Jugendlichen zunehmend einem zivilisatorischen Druck aus, sich und
ihr Verhalten standig und stetig unter Kontrolle zu halten, die eigenen Affekte und
Emotionen zuriickzudréngen und zu unterdriicken (vgl. Pilz, 1898, S. 35}. Bei krimi-
nellen Delikien von Jugendlichen lassen sich deshalb auch hiufig spielerische und
lustbetonte Anteile nachweisen (vgl. Schleske, 1996, S. 9). Vielen geht es bei den
Taten nicht um materielle Vorteile, sondem um bewusste Grenziberschreitung und
um die Suche nach Nervenkitzel und Selbstbewihrung in einem weitgehend mono-
tonen und spannungslosen Alltagsleben.

Dem Drogenkonsum ven Jugendlichen werden oft vergleichbare Motive zugeordnet.
Der verloren gegangene Erlebnisbereich wird von Jugendlichen im Rausch von lega-
len und iliegalen Drogen und in einer damit verbundenen Unmittelbarkeit des Erle-
bens gesucht (vgl. Schleske, 1996, 5. 9; Fatke, 1993, 5. 41; Freitag & Hurrelmann,
1999}, :

Ein weiteres Phinomen in unserer Gesellschaft ist das Erleben eines uniberschau-
baren Konsums. Fir Jugendliche sind Konsumgiter und Massenkultur heute gesell-
schaftliche Realitit; sie erleben sich als Teilnehmer an weltweiten Aktivitdten und als
aliseits umworbene Konsumenten der Freizeitindustrie. Wer unter Gleichaltrigen
Trendsetter sein méchte, meint auch von der Kleidung und dem AuBeren mit dem
neusten Angebot mithalten zu missen (vgl. Schildmacher, 1998, S. 68 und Schwier,
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1988 a, 8. 10). Dabei kennt die Kauflust von Jugendlichen oft keine finanziellen Gren-
zen. Opaschwoski und Duncker weisen auf die vorhandene Gefahr hin, dass der
Kaufrausch und die Unzufriedenheit mit dem, was man bereits besitzt oder erworben
hat, Stress und Aggressionen bei Jugendlichen ausldsen (vgl. Opaschowski & Dun-
cker, 1996, 5. 26). Das Leben in einer Eflebnisgesellschaft und der daraus resultie-
rende individuelle Druck werden durch solche, zum Teil auch extremen Verhaltens-
erscheinungen der Jugend kompensiert.

2.3 Leben in einer bewegungsfeindlichen und bewegungsarmen
Gesellschait

In der heutigen Gesellschaft ist eine zunehmende Tendenz zur Verinselung, Ver-
hduslichung und Natuferne {vgl. Briindel & Hurrelmann, 1996, S. 205} vor allem
stadtischer Kinder und Jugendlicher zu erkennen. Hervorgerufen wird diese Tendenz
durch die Vemichtung stadtischer Bewegungs- und Spielrdume (vgl. Moegling, 1999,
3. 20). In den letzten Jahrzehnten hat der Autoverkehr, die Betonisierung und Ver-
stadterung immer mehr zugenommen und damit eine wesentliche Voraussetzung fir
eine hewegungsfeindliche bzw. -eingeschrinkte Gesellschaft geschaffen. Diese Ein-
schrankung des dkologischen Frairaums hat zu negativen Auswirkungen auf den Le-
bens- und Bewegungsraum der Kinder und Jugendlichen gefihrt. Der Jugend wird
immer mehr der ,natiirliche Bewegungsraum genommen und damit auch viele Gele-
genheiten fur eine aktive, selbst bestimmte Aneignung ihrer Umwelt, fir die Auseinan-
dersetzung mit sich selbst und der sozialen Gruppe” {Zimmer, 1998, S, 12}.

Die Moglichkeit, sich durch Bewegung physisch, psychisch und sozial leistungsféhig
zu halten, wird durch diese natiidichen Bedingungen stark vemachlassigt. Mit der
Durchfilhrung des Minchner Fiiness-Tests (MFT) an 20.000 Kindem und Jugendli- -
chen, ein Instrument zur Edassung der Bewegungsfahigkeit und Bewegungsdepriva-
tion von Schillern, konnte nachgewiesen werden, wie sich die sportmotorische Leis-
tungsfahigkeit entwickelt hat. Da die hierzu erforderlichen Vergleichsdaten von 1995
nur fiir die 10- bis 14-Jahrigen Jahrgangsweise vorliegen, kann der Vergleich nur fur
diese Altersgruppe erfolgen. Nur noch 80% der Jungen und 74% der Méadchen im Al-
ter von 10 bis 14 Jahren erreichen die 1895 gemessenen Durchschnittsleistungen
{vgl. Klaes u.a., 2003, S. 260}. Fir Gleichgewicht, Kraft/ Ausdauer, Schnelligkeit, Ge-
lenkigkeit und Wahrnehmung nahm die Losungshaufigkeit der gestellten Aufgaben
deutlich ab {vgl. Klaes u.a, 2003, 8. 260). Insbesondere die degenerativen Herz-
Kreislauf-Erkrankungen haben bei Kindern und Jugendiichen in den letzten Jahren
massiv zugenommen. Dordel weist darauf hin, dass in der Bundesrepublik Deutsch-
land 50 bis 65% der Kinder und Jugendliche Haltungsschwéchen/-schaden, 30 bis

40% Koordinationsschwachen, mehr als 30% Ubergewicht und 20 bis 25% Herz-
Kreislauf-Schwachen oder Kreislaufregulationsstdrungen aufweisen {vgl. Dordel,
2000, S. 342). Die Entstehung dieser kérperlichen Leistungsschwache ist auf eine
Vielzah!| von endogenen und exogenen Ursachen zurlckzufihren. Als einer der wich-
tigsten wird dabei immer wieder der Bewegungsmangel hervorgehoben. Die restrikti-
ve Umwelt und der zunehmende Ruckgang der StraBenspielkultur fihren zum Ver-
lust an Eigentétigkeit {vgi. Dordel, 1993, 5. 147}

Eine wichtige Grundlage firr die Entwicklung von Selbstvertrauen, namlich ,die Wirk-
samkeit des eigenen Handelns” (Zimmer, 1998, S. 12} wird dadurch stark vemach-
lassigt. Die Moglichkeit zum verantwortungsvollen Riskisren, zum Schaifen von Gren-
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zerfahrungen und -erlebnissen wird durch diese Umwelibedingungen immer enger
(vgl. Fatke, 1993, 5. 38). Den Jugendlichen fehlt es an ,fundamentalen, elementaren
und sinnlichen Erlebnissen in der Natur und im Umgang mit ihresgleichen® {Fauth,
1997, 5. 34). Die Verschlechterung der natirlichen Bedingungen hat ebenfalls nega-
tive Auswirkungen auf die ,Demoralisierung und Desillusionierung von Vorstellungen
fir ein gutes Leben” (Hurrelmann u.a., 1995, S. 25) von Jugendlichen. Der natirliche
Spiel- und Bewegungsdrang und die damit verbundene Méglichkeit auch Spannun-
gen und Aggressionen im Alttag und Beruf abzubauen, werden durch die bewe-
gungsfeindliche Umwelt und bewegungsarme Gesellschaft stark eingeschrinkt.

2.4 Leben in einer wertepiuralen und individuellen Gesellschaft

Die heutige Jugend wiéchst in einer individuell gepragten und wertepluralen Gesell-
schaft auf. Unter Werten versteht man ,Vorrdte an gesellschaftich und persénlich
Wanschbarem, potentielle Orientierungsmuster”, sie sind ,allgemeine Anhaltspunkte,
an denen sich menschliches Verhalten orientieren kann, an denen es sich, (...} aber
nicht notwendig orientieren muss” (Fritzsche, 2000, 8. 97), Werte unterliegen dem
kulturellen und zeitlichen Wandel, gerade ,wenn Autoritdten schwinden und biogra-
fisch auf vieles kein Verlass mehr ist, wird man sich zunehmend in Reaktion auf die
aktuellen Gegebenheiten orientieren, situationsgeman und reagibel den eigenen Wer-
tecocktail zusammenbasteln, ebenso, wie man sich in Eigenregie seine Bicgrafie zu-
sammenbastelt” (Fritzsche, 2000, S. 155). Die Jugendlichen suchen standig eigene
individuelle Werte, der personliche Wertekosmos wird mit der sigenen Lebenssituati-
on und dem aktuellen Bedingungsgefiige in der Gesellschaft abgeglichen. Das Ver-
halten der Jugendlichen wird wissenschattlich auch mit dem Begriff der Patchwork-
identitdt umschrieben, gemeint ist damit eine abstrakte Form der Flickarbeit an der
gigenen Identitdt und am eigenen Lebenslauf (vgl. Ferchhoff & Neubauer, 1997;
Fritzsche, 2000, 8. 156). Die Annahme, der Wertewandel veriaufe relativ stetig in
Richtung postmaterialistischer Selbsiverwirklichungs- und Engagemeniwerie und gin-
ge mit einem Rickgang von Leistungs- und Anpassungswerten einher, hat sich da-
bei allerdings als vorschnell erwiesen {vgl. Hurrelmann, 2002, S. 19). In der gegen-
wartigen und zukinftigen gesellschafilichen Lage missen sich die Jugendlichen ho-
hen Leistungsanforderungen stellen und sind gleichzeitig erhdhten Risiken ausge-
setzt. In dieser Situation wére es von den Jugendlichen entweder naiv oder kontra-
produktiv, ihre Wertecrientierungen nicht an diese neue Lage anzupassen (vgl. Hur-
relmann, 2002, 5. 19).

Ein weiteres Merkmal im Erscheinungsbild der heutigen Gesellschaft ist die unmittel-
bar zunehmende Tendenz der Individualisierung. Im ,Zeitalter der Individualisierung”
neigen immer mehr Jugendliche dazu ,sich in ihrer freien Zeit selbst genug zu sein.
Sie wellen thre Freizeit erleben und ausleben. Soziale Verpilichtungen werden eher
als Stérfaktoren empfunden, die den Lebensgenuss in der Freizeit beeintrichtigen.
Mit der wachsenden Kommerzialisierung der Freizeit nimmt auch die Entsolidarisie-
rung im Alltag zu. Freizeit wird zur Egozeit, in der das Ich alles tun kann, aber nichis
fun muss. Damit sinkt auch die Bereitschaft, anderen zu helfen* (Opaschowski &
Duncker, 1996, S. 5). Der Mangel an sozialen Kontakten und an sozialen Erfahrun-
gen zeigt sich auch daran, dass Jugsendliche Freizeitbeschiftigungen, bel denen der
Kontakt zu anderen Menschen zentrale Bedeutung hat, immer weniger prakiizieren.
2wischenmenschliche Kommunikation und somit der direkte Austausch mit andaren
Personen haben fir Jugendliche einen Uberraschend geringen Stelienwert. Viele Ju-
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3 Soziales Lernen im Schulsportunterricht
3.1 Funktion der Schule

Die Schule als Erziehungsanstalt hat die Aufgabe, Jugendlichen notwendige Kennt-
nisse, Erkenntnisse und Erfahrungen (Wissen) sowie spezielle Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten (Kénnen) zu vermitteln {Qualititsfunktion). Eine wesentliche Funktion be-
stetit auch darin, die Schiller in Schullaufbahnen zu sortieren und berufliche Positio-
nen zuzuweisen (Selektionsfunktion) (vgl. Fischer, 1998, 5. 332}.

Als zentrale Aufgabe der Schule wird von der Gesellschaft und der Wirtschaft immer
wieder die Vermittung von Schliissel- und Berufsqualifikationen hervargehoben (vgl.
Felten, 1998, S. 29). Gerade Kompetenzen wie Teamfihigkeit, Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit sind bei potentiellen Arbeitgebern mittlerweile ebenso gefragt
wie Fach- und lch-Kompetenz. Im engeren Sinne werden folgende Schliisselgualifika-
ticnen gefordert (val. Fritzsche, 2000, 8. 94):

- Kooperations- und Teamfihigkeit,

- Diszipiin, Beharrlichkeit und Griindlichkeit,

- Kreativitat, Schnelligkeit und Problemldsungskompetenz,

- Mobilitdtsbereitschaft, Spontaneitat und Risikohereitschaft,

- Durchsetzungsvermdgen und Selbstandigkeit,

- Flexibilitidt und interdisziplinires Denken,

- tradierte Arbeitnehmersclidaritat und Vertrauenswiirdigkeit,

- Einordnung in und fangfristige Bindung an Institutionen und Gruppen.

3.2 Padagogische Perspektiven des Sportunterrichis

Dem Spontunterricht kéinnen, auBer den zuvor skizzierten Schulfunktionen, in der Er-
ziehung vielfaltige sportspezifische Ziele zugeordnet werden. Die Jugendiichen sol-
len neben der Anregung zu einem lebenslangen Sporttreiben (vgl. 361 & Kern, 1999,
5. 268) durch einen adaquaten Sportunterricht aufgefordert werden, Handlungsfahig-
keit zu erzielen. Mit dem Begriff der Handlungsfahigkeit {vgl. Kurz, 1992, 1998, 2000}
sind einerseits die Fahigkeit und Fertigkeit gemeint, kempeterit am Sport teilzuneh-
men, andererseits die Fahigkeit, das eigene sponliche Handeln hinsichtlich verschie-
denartiger oder spezifischer Sinngebung zu iberdenken und entsprechend zu gestal-
ten. Folgenden Anforderungen sollen Jugendliche im Sport daher gerecht werden
(Vgl 560 & Kem, 1999, S. 281):
maorphologisch-physiologische Anforderungen (Entwicklung von konditionelten
und koordinativen Fahigkeiten).
- motorisch-strategisch-taktische Anforderungen (Vemnittlung von sportlichen
Fentigkeiten und taktischen Fahigkeiten).
- sozial-regulativ-nomative Anforderungen {soziales Verhalten, Kommunikation
und Kooperation).

Die padagogischen Intentionen missen durch eine entsprechende Gestaltung des
Unterrichts inhaltlich und padagogisch gestiitzt werden. Der perspektivische Unter-
richt wird in diesem Zusammenhang von vielen anerkannten Sportpadagogen postu-
liert (vgl. Kurz, 1992, 1998, 2000). Unterschieden werden dabei folgende Perspekti-
ven (vgl. Kurz, 2000, S, 72-78).



- Wahmehmungsféhigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen srweitern (Ein-
druck/ Kérpererfahrung);

- sich kirperlich ausdricken, Bewegungen gestaiten (Ausdruck/ Darstellung,
Gestaltung);

- etwas wagen und verantworten (Spannung und Spie¥ Risiko, Abenteuer);

- das Leisten erfahren, verstshen und einschatzen (Leistung/ Wettkampf, Er-
folg);

- kooperieren, wettkAmpfen und sich verstindigen (Miteinander/ Soziales Ler-
nen, Umwelt);

- Geasundheit fordern, Gesundheitshewusstsein entwickeln (Gesundheit/ Fit-
ness, Wohlbefinden).

Unter diesen sechs dargestellten padagogischen Perspektiven soll systematisch er-
fasst werden, was im Schulsport ,an den jeweils ausgewdhiten Inhalten thematisiert
werden sollte, damit das Fach seinem Auftrag gerecht wird” (Kurz, 2000, S, 74). Jede
Perspektive bietet dabei eine besondere Auslegung, inwiefern Sportunterricht die
Entwicklung Heranwachsender fardern kann und spiegelt gleichzeitig médgliche Sinn-
zusammenhénge wider, die der Spon fir die Jugendlichen auch im spéateren Leben
auszufdilen vermag. Das Prinzip der Mehrperspektivitat hebt hervor, dass sich die
verschiedenen Sinnperspektiven unabhangig von der betriebenen Sportart nebenein-
ander entwickeln kénnen. Der Sportunterricht scllte entsprechend so gestaltet wer-
den, dass die Schiller eine Chance erhalten, den individuellen Sinn im Spert zu erfah-
ren {vgl. Kurz, 2000, S. 74-76).

Erlebnispadagogische Inhalte kénnen, je nach Intenticn, zahlreiche Perspektiven ab-
decken. Im besonderen MaBe spielen allerdings die Perspektiven “etwas wagen und
verantworten” und “kooperieren, wettkampfen und sich verstindigen” eine wesentli-
che Rolle im erlebnispadagogischen Sportunterricht.

3.3 Soziales L.ernen
3.31 Abgrenzung des Begriffs

Der Begiiff des sozialen Lernens ist in der wissenschafilichen Diskussion und vor al-
lem auch in der Sportwissenschaft noch nicht eindeutig festgelegt. Die wenigen vor-
liegenden Definitionen des Wories lassen die Vielialt der Begriffsverwendung erken-
nen. Hauptgrund hierir ist, dass die Sporwissenschaft eine Querschnittswissen-
schalft ist und dadurch Bestimmung und Definition von Begriffen aus mshreren dis-
ziplinspezifischen Perspektiven erfolgt. Der Begriff wird dadurch oft nur ,unscharf und
in der Praxis und Literatur vorerst willkiirlich, pragmatisch und unheitlich benutzt*
{vgl. Prior, 1976, S. 364). Eine weitere definitorische Schwierigkeit ist darin begriin-
det, dass es sich beim sozialen Lemen um ginen wertneutralen Begriff handelt. Das
Spektrum der Begriffsverwendung behandelt sinmal die Zielebene erzieherischen
Handelns, zum anderen werden Aussagen (iber den Erzishungsprozess und die So-
Zialformen des Unterrichts angesprochen (vgl. Plhse, 1990, S. 20). Eine vollsténdige
Systematisierung der Definition ist deshalb kaum méglich. Die folgenden Definitionen
stellen eine Auswahl an Begriffsbestimmungen dar.



19

Im englischen Sprachraum ist der Begriff soziales Lernen seit den Arbeiten von Milter
& Dollart (1941) und Bandura (1969, 1976, 1979) bekannt, die aus lerntheoretischer
Sicht die Imitation als eine sozial induzierte Form des Lemens sehen. Im Gegensatz
zur Wissenschaft, die dem sozialen Lernen sowohl ,pro- wie antisoziale Verhaltens-
weisen” (Biethoff-Alfermann, 1976, S. 145) zuschreibt, wird dem Tenminus im Alltags-
verstdndnis grundsatzlich eine positive Wertung gegeben. Impliziert wird der ,Erwerb
prosozialer Verhaltensweisen, die zu einem positiven, verstandnisvollen Umgang mit
anderen Menschen befahigen” (Bierhoff-Alfermann, 1976, S. 145). Soziales Lemen
ist ,zu definieren als Kdnnen, Kenntnisse und Werthaltungen erwerben, durch die
das Individuum in seinem geseltschaftlichen Umifeld handlungsféhig wird. Verkirzt
formuliert heif3t soziales Handsln soziale Kompetenz erwerben” (Meusel, 1994, 5, 3).
Die Eniwicklung von soziagler Handlungsfahigkeit geschieht durch ein bewusst initi-
iertes, organisiertes und in seinem gesellschaftlichen Sinnzusammenhanyg reflektier-
tes Lernen von Verhaltensweisen, emotionalen Reaktionsbereitschaften und Einstel-
lungen gegeniber einzelnen Interaktionsparinem, face-to-face-Gruppen und gréie-
ren gesellschaftlichen Gruppen® (Fritz, 1975, S. 108). Bittner (1982) hebt hervor, dass
sich soziales Lernen auch in einem unbewussten Zustandekommen von ,unvorher-
gesehenen, ungeplanien Kenfliktsituationen, in denen die unmittelbar betroffenen
Kinder durch Interaktionen mit dem Lehrer und/ oder der Kindergiruppe zu einer ge-
iungenen Konfliktldsung kommen® (Bittner, 1982, 5. 130), entwickelt. Soziales Ler-
nen kann ,mit Absicht {intentional) oder beildufig (inzidentell), bewusst oder unbe-
wusst, {...} in Situationen mit oder ohne padagogische Strukiurierung erfoigen” (Sin-
ger & Ungerer-Réhrich, 1984, S. 41). Vorwiegend vollzieht sich das soziale Lemen
allerdings in Interakticnen mit anderen Menschen und damit in Situationen verbaler
und nenverbaler Verstandigung. In diesem Prozess werden Einstellungen, Wahmeh-
mungsfahigkeiten und Handlungsdispositionen erworben, die zum einen gesell-
schafts- und gruppenspezifische Werte, Nomen und Rollen reprasentieren und zum
anderen eine jewsils individuslle Auseinandersetzung mit ihnen widerspiegeln {vgl.
Krappmann, 1975; Aebli, 1987}, Soziales Lernen ist demnach eine Fahigkeit, die
L2wischenmenschliche Beziehungen und den Umgang mit darauf bezogenen Sinn-
deutungen, Handlungsmustern und Waerthaltungen zum Gegenstand” (Balz, 1998,
8. 151) hat. Oerter (1974) hebt dabei auch den gesellschafllichen Kontext des sozia-
len Lemens hervor, Die Ubemahme der von der Gesellschaft vorgeschriebenen Ver-
haltensweisen, Haltungen und Leistungen stellt einen Prozess dar, durch den die He-
ranwachsenden im Rahmen einer bestimmten Gesellschaft und im Medium gesell-
schaftlichen Umgangs sozial handlungsfahig werden (vgl. Oerter, 1974, S. 68) In Ab-
hangigkeit von individuellen Voraussetzungen und &ul3eren Bedingungen soll dem
Individuum eine bestimmte soziale Kompetenz verliechen werden und es damit mshr
oder weniger zum sozialen Handeln befahigt werden.,

Zusammenfassend und vereinfachend ergeben sich drei Sichtweisen des sozialen

Lemens

- eine, die eher von der individuellen Entwicklung ausgenht,

- eine, die vor allem geselischaftiiche Bedingungen hervorhebt und

- eine, die besonders den wechselseitigen Interaktionen Bedeutungen zuschreibt
{vgl. Balz, 1998, S. 151}.
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3.3.2 Ziele des sozialen Lernens

Ahnlich wie bei der Begriffsbestimmung lassen sich je nach Ansatz, Intention und
Vorstellung des Autors verschiedene Ziel des sozialen Lemens formulieren, Ange-
sichts der Fiilile und Spannbreite von sozialen Lernzielen stellt sich die Frage, ,wel-
che Zieisetzungen nun die bedeutsamen sind, wie sie curricular zu ordnen sind, wie
sich ihre Zweidimensionalitat im Sinne des curriculumiheoretischen Lernzielbegriffes
darstellt, welche in einer taxonomischen Aufstellung zu oberst erscheinen milssen,
wie die Obrigen Lernziele entsprechend zugeordnet werden kdinnen und welche bei
Erreichen dazu berechtigen, von einer sozial kompetenten Person zu sprechen®
{Plhse, 1990, S. 176). Eine Ordnung bzw. Klassifikation der sozialen Lem- und Er-
ziehungsziele, die allgemeinverbindlich zum Programm gemacht werden und &hnlich
der moteorischen Lernziele systematisch angegangen werden kénnen, gibt es auf-
grund ihrer Komplexitat und Vielfaltigkeit sowie der fehlenden Begriffsdefinitionen
nicht. Bei der folgenden Darstellung kann es sich deshalb nur um einen Querschnitt
bzw. allgemeinen Ubersblick {iber ausgewihite Publikationen zu sozialen Lemzielen
handein:

- Tah. 1: Soziale Lernzisle (Systematisierung}

Schreiner | 1973 | Schreiner hebt das solidarische und effiziente Arbeiten/Lernen, das
Wahrnehmen, das Verstehen und den Umgang der eigenen und der
Emoticnen der anderen als Ziele des sozialen Lernens hervor. AuBer-
dem stellen soziale Emanzipation und politische Handlungsfahigkeit
weitere Ziele des sozialen Lernans dar.

Iben 1974 | Eine prazise Auflistung von Zielen des sozialen Lernens legt Then vor.
Folgende sind flr ihn maBgebend:

. sich selbst kennen zu lsrnen {die eigenen Fahigkeiten, Méglich-

keiten, ¥Wiinsche und Ziele, Einschatzungen der eigenen sozia-
- len Position},

. ein Bewusstsein der eigenen Lebenssituationen zu schaffen
(Erkennen der Abhangigkeiten, Interessen, Ursachen durch ge-
naues Bechachten und Analysieren der Umwelt),

. Entwickiung von Kommunikationsfahigkeit {Verbalisierung von
Gefiihlen und Interessen, Erfahrungen und Beobachtungen, Fér-
derung von Symbolverstindnis gegeniiber verbalem und nicht
verbalem Signalsystem, Einsicht in die realen Bedingungen von
Kommunikationsformen und Fahigkeit zur Metakommunikation,
Heflexion iber Kommunikation),

. Steigerung der Interaktionsfahigkeit und Handlungskompetenz
durch Entwicklung von Ich-Starke, Frustrationstoleranz, Wider-
standsfahigkeit, Kreativitat und Neugier, Selbstreflexion und Re-
duzierung des Egozentrismus, Abbau von Vorurteilen und Fér-
derung von Empathie (Einflihlungsvermdgen), Rollenflexibilitat,
Fahigkeit zur Kooperation und Sclidaritat, zu Regelbewusstsein
und rationaler Konflikibewéltigung, Erlernen von Interaktions-
mustern und Handlungsstrategien.

Prior 1976 | Richiziele einer elementaren Sezialerziehung in der Schule sind: ldenti-
tat, Toleranz, Kooperation, Kritikidhigkeit und -bereitschaff, Solidaritét,
Sensibilitdt und Sprache.
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Sommer

R

1977

Forde

nBereich individuelle und soziale Kompetenzen beschreibt Som-

mer insgesamt sieben verschiedene Lernziele:

esigene GefOhle, Bedirfnisse und Interessen wabrnehmen,
angstfrei bejahen,

anderen mitteilen und angemessen (das heifit unter Berlick-
sichtigung der Geflhle, Bedlrfnisse und Interessen anderer)
durchsetzen kéinnen,

das eigene Verhalten verstehen und problematisieran kénnen,
selbstversténdiiches Verhalten {eigenes und das anderer) kri-
tisch befragen kdnnen,

ein hches Mal an Selbststandigkeit, Eigensteuerung, Seibst-
wertgefihl und Angstfreiheit,

kreativ und produktiv sein kdnnen,

soziale Wahmehmungen sensibilisieren,

Kommunizieren und Kooperieren kénnen.

Mirabella-
Greco

1980

Neben kognitiven Lernzielen unterscheidet Mirabella-Greco im Hinblick
auf den Zielhorizont “Soziales Lemen” folgende Lernzielbereiche:

Integration von sachkundigen und sozialeinsichtigem Verhalten,
soziale Kempetenz,

kommunikative Kompetenz,

emotionales Wachstum,

Selbst- und Ich-Steuerung,

therapeutische Fahigkeit,

politische Handlungsfihigkeit.

Meusel

1994

Zigle s
L ]

ozialen Lemens im Sportunterricht sind:

Regeln verstehen und anwenden.

Individualitiat erkennen, anerkennen und integrieren,
Aufgaben und Rellen fibernehmen und austdllen,
Konflikte bewdéltigen,

Kooperiereh und Konkurrieren,

bewdéhrte Ordnungen pffegen,

gemeinsames Sporttreiben lernen.

Steirdorf

1895

Lemnzigle Im Sinne der Ich-Kompetenz (Verhaltensweisen im Sinne der
humanen Selbstverwirklichung, der Selbststeuerung und Identitéts-
findung und -férderung):

Selbstreflexion,

Selbststeuerungsfihigkeit,

Wahmehmung eigener Interassen,
Verbalisierung von Gefihlen, Wilnschen,
Férderung von Empathie (Einflihlungsvermégenj,
Entwicklung emotionaler und sozialer Sensibilitat,
Frustrationstoferanz (Enttduschungen und Resignation ertragen
zu kdnnen),

Kritikbewusstsein,

Durchsetzungsvermégen,

leh-Stérke,

Respektlierung der Eigenheit des Menschen,
Toleranz,

Kreativitdt und Problemiéisungsfahigikeit.




Sozial-Kompetenz zum Du, zur

zum Kollektiv):

. Abbau von Vorurteilen,
Rollenflexibilitét,
raticnale Kenfliktbewéitigung,
Ubernahme von Mitverantwortung,
Fahigkeit zur Mitbestimmung,
Interaktionsbereitschaft,
Kommunikationsfahigkeit,
Integrationsfahigkeit,

Fahigkeit zur Kooperation,

Kompromissbereitschaft,

politische Handlungsfahigkeit,

. Solidarititsbereitschaft.

Balz 1998 | Finf Lernfelder des Sportunterrichts werden von Balz vorgestslit. Fol-
gende sind fir ihn malgebend:

. Regeln verstehen und handhaben,
Rollen {bernehmen ung gestalten,
Kooperieren, Konkurrieren, Konflikte bewaltigen,
Geflhle ausleben und meistern,
mit Unterschieden umgehen.
Keller & | 1999 | Das allgemeing Ziel ist die Gemeinschaitsighigkeit. Darliber hinaus las-
Hafrner sen sich folgende Einzelziele formulieren:
. Hilfsbereitschaft,

Friedfertigkeit,
Kooperationsfahigkeit,
Selbstbeherrschung,

soziale Sensibilitat,
Selbsthehauptung,
Kommunikationsfdhigkeit,
Toleranz,
Verantwortungsbewusstsain,
Héflichkeit.

4 4 & & 5 3 ® % @

Die Spannweite der in der Tabelle dargesteliten Zielvorstellungsn ist sebr groB und
auch nicht eindeutig klassifizierbar. Neben kutturelien Traditionen, gebundenen Nor-
men, Werten und Verhaltensstandards werden die unterschiedlichsten Ziele von pro-
sozialem Verhalten genannt, die Gber Interaktions- und Kommunikationsfahigkeit bis
hin zur allgemeinen Handlungskompetenz und politischen Handlungsfahigkeit rai-
chen {vgl. Singer & Ungerer-Réhrich, 1984, S. 43). Bei genauerer Betrachtung dieser
Tabelle zeigt sich, dass die Ziele des sozialen Lernens nicht nur interpersonale, son-
dem auch intrapersonale Qualifikationen erfordem.

Sozialerzicherische Lernprozesse zielen dementsprechend zunéchst auf Qualifika-
tionen des einzelnen ab {Ich-ldentitit, kemmunikative Kompetenz, Toleranz etc.), die
sich jedoch mit Blickrichtung auf andere {Partner, Mitschiler, Gruppe, Gemeinschaft
efc.) zeigen und zur Anwsndung kommen. Individuelle Einstellungen und Verhaltens-
weisen bilden grundlegende Voraussetzungen flr soziales Verhalten bzw. sind eng
mit diesem verkniipft. Man kann dementsprechend zwischen Lemzielen im Sinne der
lch-Kompetenz und solchen im Sinne der Sozial-Kompetenz unterscheiden {vgl.
Pihse, 1980, S. 174).
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94, Erlebnispiddagogik — die Padagogik des Erlebens
4.1 Geschichtlicher Abriss

Allein in der Schriftenreihe "Wegbereiter der modemen Erlebnispadagogik® werden
fast finfzig historische Personlichkerten, ihr praktisches Wirken und ihr theoretisches
Konzept analysiert und deren Bezug zu erlebnispédagogischen Themen und Sach-
verhalten bewertet. Aus diesen Arbeiten kann man die historische Kontinuitat der Er-
lebnispadagogik, ihre erkenntnisthecretische Universalitit und die prakiische Umset-
zung erlebnispadagogischer Ideen direkt ablesen, Der Bogen wird hier weit ge-
spannt, wenn auch die zentralen Impulse fir die Erlebnispadagogik in der reformpé-
dagogischen Bewegung zwischen 1880 und 1932 ausgemacht werden kdnnen (vgl.
Fischer & Ziegenspeck, 2000, S. 11). Dem Umfang der Dissertaticn angemessen,
werden in diesem Kapitel nur die wesentlichen historischen Kernpunkte zusammen-
tassend dargestellt (vgl. auch Bauer, 1993; Fischer & Ziegenspeck, 2000).

Die theoretischen Wurzeln der Erlebnispédagogik liegen bei Wilhelm Dilthey (1833-
1911; vgl. 1958, 1963, 1979, 1984, 1985} der in seiner Begrindung einer geisteswis-
senschaftlichen Psychologie zwei Arten des Zugriffs auf die Wirklichkeit hervorhebt,
namlich das Erleben der eigenen Zustande und das Verstehen des in der AuBenwelt
objektivierten Geistes; Erleben heit dementsprechend, bedeutsam empfundene
Vorgénge bewusst wahrzunehmen und zu verinneriichen {vgl. Felten, 1998, S. 43).
Mit dieser Definition wurde das Erleben in den Erziehungsprozess zum ersten Mal
eingebettet.

Weitere wichtige Vorlaufer der Erlebnispadagogik sind in der Reformpadagogik {z.B.
Montessori, 1928, 1979, 1984, 1990, 1991; Pestalozzi, 1888, 1890, 1956, 1964} und
deren kritischen Forderungen nach padagogischer Neuorientierung zu sehen {vgl.
Petersen, 1998, S. 7). Ahnlich wie die Reformpadagogik beabsichtigt die Erebnispa-
dagogik ,gegen die Gberlieferten Lehrmethoden in den Schulen, die Autonitéat in threr
negativen Erscheinungsform, gegen die unangemessen straffe Disziplin um ihrer
selbst willen” (Feiten, 1998, 5. 44) einen padagogischen Ausgleich zu entwickeln.
Auf der Grundlage der kulturkritischen Argumentation des ausgehenden 19. Jahrhun-
derts und durch den nachhaltigen Einfluss der reformpadagogischen und pragmati-
schen Schulen erarbeiteten, unabhangig voneinander, zwischen 1925 und 1928 Kurt
Hahn {vgl. Fischer, 1992; Réhrs, 1966; Ziegenspeck, 1987) die Erebnistherapie und
Waltraut Neubert (1990} in der erstmals 1830 erschienen und 1990 neu aufgelegten
Dissertation “Das Erlebnis in der Padagogik" den Begriff der Erlebnispadagogik. Kurt
Hahn {1886-1974) gilt als ,Vater oder Begriinder der Erlebnispadagogik” (Worm,
1985, S, 59) und der Cutward-Beund-Schulen {vgl. Hahn, 1959, 1986}. Er war der
erste Pddagoge, der es fir notwendig ansah, ,das Abenteuer in die Erziehung sinzu-
beziehen® (Felten, 1998, S. 50) und ,ganzheitliche Erziehungsprinzipien* (Héndel,
1995, S. 9) zu verfelgen. Im Zentrum seines Denkens stand die Vorstellung, dass die
Gesellschaft und damit auch die Menschen krank seien und einer Therapie durch ei-
ne besondere Art von Erlebnissen bediirfen (Erlsbnistherapie). Die padagogische In-
tention von Hahn ist aus der Kritik an dem gesellschaftlichen und politischen Er-
scheinungsbild und den daraus resultierenden Verfallserscheinungen von Jugendli-
chen begriindet. Folgende dieser Verfallserscheinungen lassen sich zusammenfas-
send hervorheben:

2 Im Literaturverzeichnis {Kapitel 10.3) befindet sich eine sigere Liste mit Publikationen, in

denen die zentralen Wegbereiter der Erlebnispddagogik vorgestelit warden.
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- ein Mangel an menschlicher Anteiinahme, Erbarmen und Hiltsbereitschaft, den
Hahn auf die Ruhelesigkeit des modernen Lebens zurlickfilhrie,

- ein Mangel an Sorgsamkeit, der sich in einem Nachlassen der Konzentration
und in fehlender Bereitschaft zum exakten Arbeiten sowie im Niedergang des
Handwerks auBert, eine Verkimmetung der Initiative, die aus einem Uber-
handnehmen passiven Erlebens, verursacht durch den: Konsum modemser
Massenmedien, resultiert,

- ein Verfall der kérperlichen Leistungsfahigkeit, der dadurch zustande kommt,
dass die Menschen sich immer weniger aktiv sportlich betatigen und den Sport
mehr als Zuschauer konsumieran.

Kurt Hahn forderte eine Schule, ,in der committee sense (Fahigkeit zum bundesge-
ndssischen Handeln) zu siner lebendigen Erfahrung werden konnte. Eine verpflich-
tende Gemeinschafisidee, community spirit (Gemeinsinn}, scllte padagogisch kon-
kret und politisch motiviert in das Bewusstsein der Heranwachsenden gebracht wer-
den. Committe sense auf der Grundlage vorr community spirit war {...) durch das
gemeinsame Leben und Arbeiten im Intemat zu entwicksln® (Fischer, 1899, 3. 114).
Den gesellschaftlich bedingten Verfallserscheinungen versuchte Hahn in seiner Er-
Iebnistherapie, die folgende Elemente enthélt, zu begegnen:

- Dienst am Néachsten,

- Projektlernen,

- Expeditionen,

- kormperliches Training.

Realisiert wurden diese Eiemente vor allem in den Natursportarten, z.B. beim Berg-
wandern, Klettem, bei Skitouren und Kajakfahrten sowie Expeditionen und Rettungs-
diensten an der See und im Gebirge {vgl. Hucht & Nickoiai, 1989, S. 86). Auf dem
dargestellien padagogischen Konzept entwickelte Hahn die Qutward Bound Schools
{Kurzschulen), die mittlerweile auf allen Kontinenten existieren, Die mehr als 40 Out-
ward Bound Schools werden heute durch die jeweiligen nationalen Dachverbande
und Trusts geflhrt. Mit ihnen und vielfiltigen Imitaten ist in den neunziger .Jahren ein
Bildungsraum entstanden, den jdhdich meht als 100.000 Jugendliche und Erwach-
sene durchlaufen {vgl. Fischer & Ziegenspeck, 2000, 8. 265},

Nach dem nationalsczialistischen Missbrauch erlebnisorientierter Arrangements in
der Schul- und Berufsausbildung weisen erst wieder ab den 60er Jahren die reform-
padagogischen Darstellungen von Welfgang Schelbe (vgl. 1966, 1969), Hermann
Rohrs (vgl. 1962, 1968, 1970, 1998} oder Wilhalm Flitner {vgl. 1958, 1960, 1961) auf
die theoretischen Grundlagen und praktischen Potentiale erlebnispadagogischer
MaBnahmen hin.

Seit dem Beginn der 80er Jahre wird Erlebnispidagogk in Deutschiand, u.a. durch
die Luneburger Universitat, {iberregional propagiert, erziehungswissenschaftlich re-
flektiert und in den natichalen Diskussionszusammenhang um erebnispadagogische
Grundsatzfragen eingebracht (vgl. Fischer & Ziegenspeck, 2000 und Zeitschrift fir
Erlebnispadagogik®).

3 Die Zeitschrift fir Erlebnispadagogik ist die offizielle Publikation der Universitat Lineburg. Sie

erscheint zwdlfmal im Jahr und dient dem wissenschaftlichen Austausch zur Erlebnispadago-
gik.
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4.2 Erlebnispadagogik — eine moderne Erziehungswissenschaft

Die Erlebnispddagogik ist eine junge und moderme Wissenschaft, die von einer an-

gen Verflechtung und einer projektorientierten Kooperation zwischen Vertretern aus

diversen Praxisfeldern und multidisziplindren Wissenschaftsbereichen gepragt ist (vgl.

Ziegenspeck, 1994 a, S. 31). Da die Edebnispadagogik eine multidisziplindre Aus-

richtung besitzt und im Schnittpunkt verschiedenartiger Wissenschafien wie Sozial-

wissenschafien, Psychologie, Soziologie und Padagogik stent, ist eine einheitliche De-

finition bis heute nicht gewahreistet. Je nach Autor und Organisation wird der Begriff

“Erlebnispadagogik” auf unterschiediiche Bereiche angewendet oder sogar mit dem

Hinweis auf die bestehende Praxisvielfalt {vgl. Neurnann, 1999, S. 12} eine Definiticn

bewusst unterlassen. Ein weiteres Definitionsproblem besteht darin, dass die Inhalte

und Ziele, die verschiedenen Zielgruppen und Institutionen, keine einheilliche pada-

gogische Richtung zulassen. Erebnispadagoegische Aktivititen .werden zurzeit in

sehr vielfaltigen padagogischen Kontexien realisiert: in Projekten der musischésthe-

tischen Erziehung, in Projekien eines praktischen, die Verbindung von Kopf und

Hand anzielenden Letnens, in sportlichen Unternehmungen, in Reisen. In all diesen

Projekten zielt das erlebnispédagogische Moment auf authentische Erffahrungen, auf

#sthetische Erfahrungen, auf praktische, auch kérperliche Erfahrungen, auf gemein-

same Erfahrungen” (Thiersch, 1995, S. 38). SchwerpunktmaBig hat Erebnispadago-

gik eine sozialwissenschaftiiche und padagogischa Ausrichtung. Folgende wissen-

schaftliche Teilbereiche lassen sich aufzdhlen (vgl. Fischer & Ziegenspeck, 2000,

S. 281)
. Erlebnispadagogik als Integrationspadagogik

Erlebnispadagoegik als Kompensationspadagogik

Erlebnispadagogik als Alternative Padagogik

Erebnispiddagogik als Qutdoor-Aldivitat

Erebnispadagogik ais Freizeitpadagogik

Erebnispadagogik als Sozialpadagogik

Erebnispédagogik als Umwelterziehung

Erlebnispédagogik als Adventure Education

Erlebnispadagogik als offenes, natiirliches und soziales Erfahrungslernen

10.  Erlebnispadagogik als Rehabilitationspidagogik

11.  Erlebnispé&dagegik als Behinderntenpidagogik

12.  Erlebnispadagegik als praktische Soziologie

13.  Erlebnispadagogik als Betriebspadagogik

14.  Erlebnispidagogik als interkulturelle Erziehung

15.  Edebnispédagogik als multikulturelle Erziehung

CENDOFDN

4.3 Lernen in der Erlebnispadagogik
4.3.1 Die erzieherische Wirkung des Erlebnisses

Erlabnispadagogik ist die “Wissenschatt der Erlebnisse”, d_h. gezielt eingeseizte und
reflektierte Erlebnisse sollen padagogisch zu Verhaltensanderungen bei Personen
genutzt werden. Bei Erlebnissen handelt es sich um ein ,gesteigertes Erleben” (Hart-
mann & Haubl, 1996, S. 12} und im semantischen Sinne um ,seelische, emotionale
Ereignisse im Leben des Individuums“ (Fischer, 1999, S. 276). Erlebnisse kinnen in-
tenticnal, aber auch ohne Absichten vorkemmen. Nur intentionale Erlebnisse, also
positive Geflhle, stehen mit einem padagogischen Auftrag in sinnvoller Verbindung,
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da erzieherische Vorhaben immer absichtsvoll, rational begriindet und produktiv re-
fiektiert ablaufen sollten. Erlebnisse kéhnen also nur dann erziehen, ,wenn sie im
Sinhe des emotionalen Ereignisses auf Personen, Situationan und Gegenstande ge-
richtet sind. AuBerdern missen diese Beziehungen intemalisiert werden kénnen, um
dem individuum als Bewusstseinsinhalt zur Geltung zu kommen® (Fischer, 19899,
5. 277). Zum Erlebnis wird damit ein Erlebtes nur, wenn es einen besonderen affek-
tiven Nachdruck hat und ein mit Sinnen intensiv und bewusst wahrgenommenes
Handlungsergebnis darstellt {vgl. Hartmann & Haubl, 1996, S, 12; Birkholz u.a., 1999,
5. 50).

Tab. 3: Gerichtete und ungerichtete Emotionen als Aspekte des Erlebens (vgl. Fischer, 1999,
5. 256)

Gefithle ekte St ngen
intentionale oder eigentliche | Affekte sind intensive und: Stimmungen sind nur
Gefthle sind sclche, die auf|ungestOm verlaufende emo-|schwach intentional ange-

Personen, Gegenstdnde oder
Situationsn gerichtet sind. Da-
mit kann allgemein gesagt wer-
den, dass Gefiihle den indi-
viduelten Bezug zu jeder Per-
i son-Umwelt-Beziehung  bein-
halten, ssine gsistige Wider-

tionale Zustande, die sich in
der funitionalen Desorgani-
sation von Verhalten und Ta-
figkeit AuBern kdnnen und
starke organische HReaktio-
nen und Funktionsstérungen
hervorrufen kénnen. Sie sind

legt und Ober das gesamte
Erleben verbreitet. - i
Stimmungen sind nicht ge- |
genstandlich sondern per-
sonlich, da sie unmittelbar
an kein bestimmtes Ereig-
nis, an keine bestimmte Per-

H

spiegelung im Bewussisein
~umfassen und damit Geflihle
i Bestandteile umgebungsbezo-

son oder an kein konkretes
Objekt geknipft sind, son-
dern mehr eginen allgemei-

nur schwach oder gar nicht
intentional angelegt {(z.B. mo-
torische Entladungen).

gener und psycho-physiolo- nen Gemitszustand aus-
gischer Funktionssysterne der machen {z.B. Depressio-\
Informationsaufnahme und In- nen}.

{z.B. Freude, Trauer, Zom).

formationsverarbeitung sind J

Damit Eriebnisse perstnliche Bedeutung gewinnen, diiffen sie nicht irgendwis erlebt
und arfahiren werden. thra wahre Ursache und Bedeutung muss sich dem Individuum
durch innere und duBere Realitdtsverarbeitung erschlieBen, in die afle Prozesse der
Selbst- und Sozialreflexion eingehen. Je mehr Sinne durch das Eriebnis apgespro-
chen und je mehr es zu einer persdnlichen Auseinandersetzung mit der Umweit fihrt,
desto intensiver und nachhaltiger gestaltet sich das Erlebnis bei den Individuen und
kann damit auch als Grundlage fur das Lemen genutzt werden {vgl. Senninger, 2000,
5. 8). Die erlebnispadagogische Erziehung erfolgt im Jhandlungsorientierten Entwick-
lungsfeld eines offenen, sozialen und natlrichen Erfahrungslernens. Erziehung im
engeren Sinne der Erlebnispidagogik ist eine im sozialen Zusammenhang und in t&-
tigkeitsgebundener Auseinandersetzung mit der AuBen- und Innenwelt erfolgende
ganzheitliche Entwicklung des lernenden Individuums (Selbstveranderung) und sei-
ner Umwelt (Umweltverdnderung)” (Fischer, 1999, 5. 237). Erlebnispidagogische Ak-
tivitdten umfassen damit alle Aktivitdten, die Uber Matur oder Umwelt ein verhaltens-
andemdes, bewusstseinserweiterndes, erzieherisches und/ oder persdnlichkeitsent-
wickelndes Ziel haben und sich dabei Erlebnissen im ganzheitlichen Sinne aller Sin-
neswahrnehmungen bedienen.
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43.2 Der erlebnispddageogische Lernprozess

Erebnispadagogisches Lemen heiBt Lemen durch Erfahrung. Die Exfabrung ihrer-
sefis setzt immer eine Handiung bzw. ein Erlebnis voraus, das dber die verschie-
denen Sinnessektoren wahrgenommen wird. Erlebnisse stellen allerdings sinen he-
sonderen Teil des Begriffs der Edahrung dar. Ein Erlebnis ist gleichzeitig immer eine
Erfahrung, wenngleich eine Erfahrung nicht immer ein Erlebnis darstellen muss, Er-
fahrung gewinnt nur, wer Edebnisse verarbeitet, wiederholt Eflebnisse hat und sie
kommunikativ und selbstreflektierend psychosozial verinnerlicht {vgl. Birkholz u.a.,
1998, S, 30; Hartmann & Haubl, 1996, S. 12). Erst durch die Verarbeitung und Verin-
nerichung von Erlebnissen kénnen Erfahrungen gespeichert werden. Der erlebnis-
pédagogische Lemprozess setzt dabei einen Bewusstseins- und Lemprozess vor-
aus. Hierdurch kann sine Umdeutung und Umwertung aus eigener Erkenntnis statt-
finden (vgl. Senninger, 2000, S. 8). Erlebnispédagogisches Lernen ist ein steter Pro-
zess. Um diesen Prozess optimal zu nutzen, bedient sich die Erlebnispadagogik ei-
nes dreidimensionalen Modells, das den Wechsel zwischen
. {Neu-)Orientierung (=Zielfindungsphase},
. Erebnis {=Akticnsphase) und
. Verarbeitung (=Reflexicnsphase) beschreibt (vgl. Senninger, 2000; Roland
u.a,, 1995);

Zielfindungs-/ Aktionsphase
Vorbereitungsphase
1. Dimension: Neuotientierung 2. Dimension: Konkretes Erlebnis
» Ziele finden Die Ausweitung des
¥* Herausforderungen finden eigenen Horizontes durch
Sammeln von Erfahringen.

Reflexionsphase
3. Dimension: Verarbeitung
# Beobachten
* Bewerten
¥ Beusrteilen
¥ Transfer

Abb. 2: Lernzyklus des eriebnispadagogischen Erfahrungsprozesses (vgl. Senninger, 2000,
S. 28)
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5. Empirische Untersuchung “Soziales Lernen in der Erleb-
nispadagogik”

5.1 Entwicklung des Kategoriensystems

5141 Methode der kategorisierien Beobachtung

Die vorliegende Arbeit beobachtet und kategorisiert das soziale |.ernen bei der Durch-
fihrung von erlebnispadagogischen Aktivitiaten. Der wesentliche Vortel! der Beobach-
tung gegenilber anderen empirischen Methoden ist darin zu sehen, ,dass das zu un-
tersuchende Verhalten wenig eingeschrénkt ist. Gegeniber Interview und Fragebegen
besteht er darin, dass die Beobachtung es erlaubt, ein Verhaiten in dem Zeitpunkt
festzuhalten, in dem es sich tatsachlich ereignet” (Singer, 1977, 8. 45). Durch die Wahl
der Beobachtungsmethode kann das soziale Verhalien der Einzelpersonen bzw. so-
zialen Gruppen direkt oder indirekt im Zusammenhang mit der erlebnispadagogi-
schen Altivitdt becbachtet werden. Das beobachtste Verhalten wird dann in Dimen-
sionen bzw. Beobachtungskategorien erfasst. Bei den entwickelten Dimensionen
handelt es sich um Klassifikationsschemata fiir Verhalten, mit deren Hilfe ahnliche
VerhaltenséuBerungen zusammengefasst werden kénnen” (Singer, 1977, 5. 54). Ein
weiterer Vortell des kategorisierten Beobachtungssystems ist auch darin zu sehen,
dass die Beobachtungseinheiten mit einer Zeitbegrenzung gekoppelt werden. Die
Dauer der Zeiteinheiten kann dabei sehr unterschiediich gewahlt sein (vgl. Fieguth,
1977 a, 5. 36).

Bei der Beohachtung von Settings sind mehrere Faktoren zu benlicksichtigen, die po-
tenziell die protokollierten Daten verfalschen kénnen. Sie liegen zum einem in dem
Verhalten der Probanden begriindet, zum anderen in einem fehlerhaften Protokollie-
ren des zu beobachtenden Verhaltens durch den Beobachter (Beobachterfehler).

Bei der Beobachtung sollte man grundsatzlich daven ausgehen, dass die beob-

achteten Probanden unter Umstéanden durch die Becbachtung nicht nur allgemein in

ihrem Verhalten beeinflusst, sondern sich das Verhalten wéhrend der gesamten Be-

obachtungszeit konstant in eine bestimmte Richtung, dern sozial erwiinschten Ver-

halten, hin verandert. Wahrend der Untersuchung neigen Probanden dazu, mehr als

gewdohnlich sozial erwinschte Verhaltensweisen zu zeigen. Durch die Gegenwart

des ihnen unbekannten Becbachters sind zudem einzelnen Probanden mdéglicher-

weise verunsichert und in ihrem Verhaltensrepertoire eingeschrankt. Durch folgende

MaBnahmen kann man dem beschriebenen Effekt jedoch in Grundziigen entgegen-

wirken:

- angenehme Atmosphare {Art des Umgebungsrahmens),

- keine langan Wartezeiten bei der Durchfihrung der erebnispidagogischan
Stationen {Lange der Beobachtungszeit),

- authentisches Verhalten der Becbachter {Verhalten),

- eindeutige Begrandung, die den Beobachteten fiir die Durchfithrung der Beob-
achtung gegeben wurde (Begrindung),

- Gewdhrleistung der Authentizitit der Teiinehmer {z.B. durch keine duBerlichen
Beschrankungen).
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Neben einem unzursichenden Kategoriensystem kann der bereits erwahnte Beob-
achterfehler, d.h. der systematische Fehler bei der Protokollierung durch den Beob-
achter, einen wésentlichen Faktor flr fehlerhafte Daten darstellen. Bei der Wahrneh-
mung und Einordnung der relevanten Verhaltensweisen in Dimensionen missen die
far das Untersuchungsergebnis negativen Einflisse des Beobachters auf die Beoach-
tungssituation im Verlauf der Becbachtungen méglichst gering gehalten werden. We-
der persdnliche Einstellungen, Erwartungshaltungen noch kdrperliche Verfassungen
darfen sich auf die Beobachtungsdaten auswirken (vgl. Fieguth, 1977 b, 5. 84). Die
Protokollierung solite deshalb in einer angenehmen Arbeitsplatzatmosphére stattfin-
den.

Ein relevanter Faktor ist auch darin zu sehen, dass der Beobachter den Hypothesen
des Untersuchungsleiters entsprechen mdéchie und dementsprechend die beob-
achteten Verhaltensweisen protokolliert. Um die Qualitét der Untersuchungsergeb-
nisse zu gewahreisten, muss der Untersuchungsleiter die Beobachter fir dieses Pro-
blem sensibilisieren und die fiir die Untersuchung und Beobachtung relevanten Ge-
sichtspunkte {Untersuchungsintention, ggf. Hypothesen) detailliert mitteilen und erkla-
ren. Ein intensives und strukturiertes Becbachtertraining stellt eine wichtige Basis fur
die Qualitdt der kategorisierien Untersuchungsergebnisse dar,

5.1.2 Methodische Gesichtspunkie fir die Entwicklung der Katego-
rien

Der Entwicklung des Kategoriensystems dieser Untersuchung lagen folgende metho-
dische Gesichtspunkte zugrunde:;

{a} Theoretische Ableitung der Kategotien

Da es sich bei der Becbhachtbarkeit von erlebnlspadagoglschen MaBnahmen in Be-
zug auf das soziale Lemen um ein Feld handelt, das gerade auch auf den Bereich
der Indoor-Aktionen noch als empirisches Neuland bezeichnet werden kann, wurden
bei der Konzeption der Kategorien Grundgedanken der theoretischen Erlebnispada-
gogik konzeptionell integriert.

{b) Volistindigkeit der Kategorien

Bei der Konzeption des Kategoriensystems wurde versucht, méglichst viele zu beoach-
tende Verhaltensweisen des sozialen Lernens von Jugendlichen wahrend erlebnispa-
dagogischer Aktivitaten zu erfassen. Diese wurden differenziert in sieben Dimensio-
nen, von denen sich der Autor erhofft, dass sie die wesentlichen bechachtbaren Ver-
haltensweisen des sozialen Lernens bei Jugendlichen abbilden, Eine absolute Voll-
standigkeit ist auf Grund der Komplexitat des Lernziels “Seziales Lemen” nicht mdg-
lich,

{c} Verhaftensndhe der Kategorien

Die Kategorien wurden verhaltensnah beschrieben, d.h. das beobachtete Verhalten
kann mit groBer Sicherheit einer Kategorie zugeordnet werden. Fieguth {vgl. 1977 a,
S. 37) weist darauf hin, dass, je verhaltensnaher die Kategorien sind, deste geringer
die Inferenzen und Intetpretationen durch den Beobkachter ausiallen werden.
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fd}  Anzahf der Kalegorien
Die Anzahl der Kategorien wurde méglichst klein gehalten, um die Beobachtungs-
und Registrierfahigkeit der Beobachter nicht zu Gberfordem.

51.3 Kodierregeln

Folgende Regeln bildeten die Grundlage flir die Kategorisierung des sozialen Ver-

haltens in der Untersuchung:

(1)  Lénge der Gesamibeobachiung sowie jeder Einzeibeobachtung
Kodierung des sozialen Verhailtens {Einzelperson):
Der Beobachier erfasste das soziale Verhalten (entsprechend der Dimensio-
nen) eines Schillers an jeder der finf Stationen. Nach jeder Station wurde das
Video ausgeschaltet und das Verhalten entsprechend der sieben Dimensionen
des sozialen Lernens in einem vorgegebenen Koedierungsbogen protokelliert.
Dieser Vorgang wurde fiir jede Statien und jeden Schiiler einzeln durchge-
fuhrt.

Keodierung des sozialen Verhaltens (Gruppe):

Der Beobachter erfasste das soziale Verhalten (entsprechend der Dimensio-
nen) der Gruppe an jeder der fiinf Stationen. Nach jeder Station wurde das Vi-
deo ausgeschaltet und das Verhalten entsprechend der sieben Dimensionen
des sozialen Lemens in einem vorgegebenen Kodierungsbogen protokolliert.
Dieser Vorgang wurde fir jede Station und jede Gruppe einzeln durchgefihrt.

(2)  Dauer einer Beobachtungseinheit
Eine Beobachtungseinheit dauerte immer solange, wie die jeweilige erlebnis-
padagogische Aktivitat an der Station.

{3}  Angaben {iber die Zahl der zuldssigen bzw. erforderlichen Kodierungen in
einer bestimmien Zelteinheit
Die sieben Dimensionen des sozialen Lemens wurden fir jeden Schiler (bzw.
jede Gruppe} und jede Station erfasst. Es durfte keine Dimension ausgelassen
werden.

{4)  Reihenfolge der Kodierungen (chronologische Protokollierung versus feste Per-
sonenfolge)
Die einzelnen Dimensionen mussten nicht unbedingt in der gleichen Reihen-
folge kodiert werden. Aus dkonomischen Grinden war es jedoch emptehlens-
wert, eine individuelle Reihenfolge der Kodierung einzuhalten.

(5)  Mdaglichkeit von Doppelkodierungen (die beobachtete Person zeigt zwei unter-
: schiedliche Verhaltensweisen innerhalt: einer Beobachtungseinheit}
Das beobachiete Verhalten wurde nicht doppelt kodiert. Jede Dimension stand
far sich und sollte unabhéngig voneinander gesehen werden.

5.1.4 Technischer Umgang mit dem Kategoriensystem

Um die Qualitat der Kodierergebnisse zu verbessem, wurde fiir die vorliegende Un-
tersuchung ein Trainingsprogramm durchgeflhrt.
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1. Schritl: - Auswendiglernen der Dimensionen und der Kodierregeln

Im Vorfeld wurden die einzelnen Dimensicnen und deren spezifische Beschreibung
mit Hilfe von Beobachtungskategorien von den Beobachtern auswendig gelernt. Die
Beobachter wurden Uiber die Intention der Untersuchung, das Untersuchungsdesign
und die Untersuchungsmethode informiert und ausfilhrlich aufgeklart, Rickfragen zur
Untersuchung waren zugelassen und erwlinscht.

2. Schritt: Beobachtertraining

Dem Beobachter wurden probehalber Videosequenzen aus dem Vortest vorgespielt.
Das zu sehende soziale Verhalten des jeweiligen Probanden (bzw. Gruppe) sollte
den jeweiligen Dimensionen zugeordnet werden. Dabei mussten sowoh! die jeweils
zutreffende Dimension dem Verhalten zugeordnet als auch der jeweils relevante In-
teraktionspariner korrekt identifiziert werden. Es hat sich als ganstig erwiesen, zu
Beginn des Trainings immer nur ein Intervall zu kodieren. Die Kedierungen der Beob-
achter wurden untereinander und mit der Vorkodierung der Trainer verglichen und
besprochen. Es etfolgte dann eine abgestufte Steigerung der chne Unterbrechung ge-
zeigten Anzahl von Intervallen. Dabei wurde stets nach dem gleichen Schema vor-
gegangen: Abspielen, Kodieren, Vergleich der Kodierungen, Diskussion von Unklar-
heiten, erneutes Abspielen. Ziel dieser Vorgehensweise war ein wiederholtes Varge-
genwirtigen der Dimensionen {bzw. Beobachtungskategorien) und Kodierrageln.

3. Schritt:  Erreichen von Stabilitéit der Kodierleistungen
Das Becbachtertraining wurde nach wenigen Tagen wiederholt (Festigungsphase).

4. Schritt: Kodierung der Untersuchungsvideos
Die Kodierung der Einzelpersonen und Gruppen der Untersuchung wurden getrennt
veneinandsr durchgefihrt.

5.1.5 Konzeption des Kategoriensystems

Das entwickelte Kategeriensystem der Dissertation soll das soziale Lemen (Lemziel)
bei Schilern der 7. Klasse wahrend erebnispadagogischer Aktionen erfassen. Das
System umfasst sieben Dimensionen, die mit Hilfe von Beobachtungskategorien be-
schrieben werden. Nach folgenden Gesichtspunkten wird das Kategoriensystem dar-
gestellt:

. Nennung der Dimension
= Nennung der Dimension des sozialen Lernens
» Definition der Dimension
= Die Dimension wird fur die Untersuchung definien.
. Beschreibung der Dimension mit Hilfe von Beobachtungskategorien
= Die definierte Dimension wird genauer beschrieben (inklusive Ankerbei-
spiele)

Die Kategorisierung des beobachteten sozialen Verhaltens erfelgte sowohl indivi-
duums- als auch gruppensperzifisch. Flr beide Verfahren liegt ein unabhéngig von-
einander entwickeltes Becbachtungssystem vor {vgl. Anhang VIl und VIII).
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5.1.5.1 Dimensionen zur Beobachtung von Einzelpersonen

Bei dieser Kategorisierung solite Uberprift werden, inwieweit die sieben Dimensionen
in Bezug auf das Lemzie] “soziales Lemen® bei der Einzelperson ausgepragt sind.
Als Antwortmoglichkeiten wurde eine vierstufige Skalierung gewahlt (“trifft sehr zu®/
“trifft zu"/ trifft etwas zu/ “trifft nicht zu*}. Im Folgenden werden die sieben Dimensio-
nen naher vorgestellt.

Aktive und passive Kooperationsfahigkeit {1. und 2. Dimension)

Die Kooperationsfahigkeit ist ein unverzichtbarer, grundlegender gruppendynamischar
Vorgang in der Erlebnispédagogik, in dem ,aufeinander bezogene und als gleichwer-
tig und gleichberechtigt anerkannte Aktivitdten auf ein gemeinsames Ziel hin gebin-
deit werden® (Kéck & Oft, 1979, 5. 294). In den felgenden beiden Dimensionen wird
zwischen der aktiven und passiven Kooperationsfahigkeit unterschieden.

Unter aktiver Kooperationsfahigkeit wird ,ein Arbeitsverhalten von Gruppenmitglie-
dern in gegenseitiger Ergnzung auf ein gemeinsames Ziel hin® (Schroder, 1992,
S. 103) verstanden. Die Kategorie erfasst das gemeinsame aktive Handeln unter ei-
ner gemeinsamen Zielsetzung. Dieser Aspekt des koordinienten sozialen Handelns,
der eine Zielverwirklichung als Folge der Kooperation und als deren Sinn bezeichnet,
kann auch mit dem Wort Zusammenarbeit bezeichnet werden (vgl. Sommerfeldt,
1993, 8. 54).

Wesentliche Voraussetzung flir die aktive Kooperationsfdhigkeit ist auch die gegen-
seitige Ricksichtnahme und die Bereitschaft und Fahigkeit, sich in das subjektive Er-
leben und in die Einstellungen anderer Menschen einzuflhlen. Die betreffende Per-
soh muss lernen, Mitgefihl fir andere zu entwickeln, sich selber wahrzunehmen so-
wie die Offenheit fir die eigenen Geflhle zu entwickeln (vgl. Luther, 1998, 5. 302).
Erlebnispadagogische MaRnahmen sollen in besonderer Weise die Empathiefahig-
keit der Teilnehmer férdem.

1. Dimension: Aktive Kooperationsfahigkeit®

Definition: Bei der aktiven Kooperationsfahigkeit wird die akti-
ve motorische Hilfsbereitschaft, der Kdrperkontakt
sowie die aktive Zusammenarbeit der Schiller bee-
bachtet und kategorisier.

Beschreibung der Dimension:

aktive motorische Hilfe: Helfergriffe aller At (Rauberleiter, Oberarmgriff, an
den Handen fassen).

aktive Zusammenarbeit: hilft den anderen Gruppenteilnehmern; packt aktiv
mit an

Kérperkontakt: berihrt andere Personen;

Passivitat: keine Anzeichen von aktiver Hilfe; |asst keinen Kor-
perkontakt zu.

5 Die Nummerierungsreihenfolge der Dimensionen wurde vor der Untersuchung festgelegt. Aus

diesemn Grund wurden diege in der vorliegenden Beschreibung der sieben Dimensionan beibe-
halten.
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2. Dimension: Passive Kooperationsfahigkeit

Definition: Bei der passiven Kooperationsfahigkeit wird die
passive Hilfe und Empathiefdhigkeit der Schiler
becbachiet und kategorisiert.

Beschreibung der Dimension:

passive Hilfe: Mut zusprechen; bestarken; loben (Beispiete: ,Du
schaffst das!" ,Gib nicht aufl* ,Nur Mut!*)
geht auf die Gefiihle ein: zeigt Sensibilitédt; Verstandnis fir Angste anderer;

verteidigt; wird nicht persénlich

integrationsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Problem!osungsfahigkeit (3., 5. und
6. Dimension)

Neben den auf sprachlicher Kommunikation beruhenden Wechselbeziehungen zwi-
schen zwei oder mehreren Personen spielt die soziale Integration bei gruppendyna-
mischen Prozessen eine wichtige Relle. Wahrend Kommunikation den verbalen Be-
reich des gemeinsamen Beteiligiseins der Personen anspricht, betont Interaktion da-
bei starker die Gegenseitigkeit bzw. Wechselwirkung der Tatigkeiten oder des
Verhaltens der an einem Vorgang mitwirkenden Individuen” {Biermann, 1978, 5. 5).

Als Interaktion wird in der Dimension dementsprechend die .allgemeine dynamische
Beziehung zwischen reaktionsfahigen Lehewesen bezeichnet” (Bischoff, 1982, 5. 17),
d.h. die Dimension scll erfassen, inwieweit der betreffende Schiler an der Station teil-
nimmit.

Die Dimension der Kommunikation kategorisient das verbale Handeln der Schiler.
Da nicht jede verbale AuBerung der Schiler akustisch hérbar und damit kategoerisier-
bar war, konnten aus organisatorischen Grinden nicht alle verbalen AuBerungen
einzeln kategorisiert werden. Aufgrund des sportlichen Charakiers der Stationen war
auBerdem aus Sicherheits- und Materialgriinden eine individuelle Mikroverkablung
nicht méglich.

In der Erfassung geht es dementsprechend um einen Gesamteindruck der verbalen
Fahigkeit des einzelnen Schiilers. Auf die Kategerisierung der nonverbalen Kommu-
nikation (Mimik, Gestik) wurde ebenfalls aus organisatorischen Griinden verzichtet.
Nicht jedes nonverbale Verhalten ware beobachtbar und damit kategorial erfassbar
gewesen,

In der Dimension der Problemldsungsfihigkeit soll kategorisiert werden, inwieweit
der Schaler Anleitungen, Hinweise, Ildeen, Analysen und mégliche Wege des Vorge-
hens zeigt, die zum Erfolg der Aktion/ Station beitragt.
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3. Dimension: Integrationsfahigkeit

Definition:

Beschreibung der Dimenston:
sich herausziehen:

Interesse:

Desinteresse:

Bei der Integrationsfihigkeit wird die Teilnahmebe-
reitschaft der Schiller beobachtet und kategorisiert.

zeigt sich durch: z.B. weggehen, das nicht dem
Nutzen der Ubung gilt (z.B. Augenbinde holen efc.);
Stérung (bis hin zur Blockade).

zeigt sich durch: z.B. zuschauen; hént zu; standige
Anwesenheit; Eifer; Spal3; Motivation; geht auf Fra-
gen, Mitteilungen und Vorschidge der anderen
Gruppenteilnehmer ein.

zeigt sich durch: z.B. Lustlosigkeit; stindiges Weg-
schauen; irrelevante Kommentare; geht nicht auf
Fragen, Mitteilungen und Vorschlige der anderen
Gruppenteilnehmem.

5. Dimension:

Verbale Kommunikationsfahigkeit

Definition:

Beschreibung der Dimension:
reden:

Bei der Kommunikationstahigkeit wird die verbale
Kompenente der Schiller becbachtet und kategori-
siert.

d.h. die Person fragt, bewertet, analysiert, infor-

mien, klart, ordnet, bestatigt

= Der Inhalt muss nicht unbedingt im Zusam-
menhang mit der Station stehen.

6. Dimension: Problemidsungsfahigkeit

Definition:

Beschreibung der Dimension:
Vorschlige:

zentraler Hinweis:

Erfolg/ Losung:

Bei der Problemlésungsfahigkeit werden die Vor-
schlédge zur Ldsung der Station becbachtet und ka-
tegorisiert.

Anleitungen, Hinweise, Ideen, Analysen und még-
liche Wege des Vorgehens.

Der zentrale Vorschlag, der zum Erfolg der Aktion/
Station fihrt.

Anleitungen, Hinweise, ldeen, Analysen und mégii-
che Wege des Vorgehens, die zum Erfolg der Akti-
on/ Station beitragen.
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Teilerolg: Anleitungen, Hinweise, |deen, Analysen und mag-
liche Wege des Vorgehens, die zum (Teil-}Erfolg
der Aktion/ Station beitragen.

Positive Emoticnalitat und Vertrauenstahigkeit (4. und 7. Dimension)
Erlebnispadagogische Aktivititen lassen vielfaltige Emotionen zu. Diese Emotions-
auBerungen kénnen in der Regel positive Auswirkungen auf die soziale Interakticn ha-
ben und dem Becbachter wertvolle Informationen ber die Beziehung zum Interakti-
onsparner geben {vgl. Allmer, 1984, S. 177}. In der Auswertung der Dimension soll
deshalb auch nur die offensichtlich sichtbare positive Emotionalitdt becbachtet wer-
den. Die Ursache fiir die jeweilige Stimmung kann dadurch allerdings nicht erschios-
sen werden.

In der Dimension der Vertrauensfdhigkeit (in andere Personen) soll kategorisiert
werden, inwieweit der Schiller Hilfen annimmt.

4. Dimension: Positive Emotionalitat

Definition: Bei der positiven Emotionalitat wird die Stimmung
der Schiler beobachtet und kategorisiert.

Beschreibung der Dimension:

entspannte Grundhaltung: lacht; scherzt; wirkt freundlich; sorgt fir positive
Stimmung
gespannte Grundhaltung: gewisse Aggressivitit; wirkt unfreundlich; bevor-

mundet; schimpft; schreit; zeigt Wut;

7. Dimension: Vertrauensfahigkeit in andere Personen

Definition: Bei der Vertrauensfahigkeit wird becbachtet und ka-
tegorisiert, inwiewsit der Schiler Hilfen annimmt.

Beschreibung der Dimension: _

Vertrauen: nimmt aktive Hilfe an; verweigert keine Hilfe; keine
perscnenspezifischen verbalen MisstrauensauBer-
ungen (z.B. Von dir lasse ich mir nicht helfen).

51.5.2 Dimensionen zur Becbachtung von Gruppen

5.1.5.2.1 Kategorisierung der Gruppenzusammenseizung

Bei dieser Kategorisierung sollte Oberprift werden, inwieweit innerhalb der Gruppe in
Bezug auf die sieben Dimensicnen ein homogenes Verhalten vorlag. Als Antwort-
mdglichkeiten wurden “trifft zu* und “trifft nicht zu” gewahit.
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55.2 Validitat
5521 Mdglichkeiten der Validitdtspriifung

Mit der Glltigkeit (Validitat) eines Messinstruments wird der Grad an Genauigkeit er-
fasst, mit dern das Instrument das misst, was s messen soll. Neben der Yorhersage
eines bestimmten Verhaliens (Vorhersage-Validitat), der ampirischen Verifizierung ei-
nes theoretischen Modells (Konstrukt-Validitdt), kann die inhaltliche (bereinstimmung
der tatsachlichen mit der beabsichtigten Messung (Inhalts-Validitat) einen Validitats-
sachverhalt darstellen. Seit den Empfehlungen der APA {American Psychological As-
sociation) von 1954 ist es Ublich, mindestens drei Vali-ditdtsarten zu unterscheiden:

Inhaltsvaiiditat

Bei der Beurteilung der Inhaltsvaliditat steht die Frage der Generalisierbarkeit der ge-
wonnenen Daten tber bestimmte Messzeitpunkte, Stichproben und Inhalte im Vor-
dergrund. Das kodierte Verhalten wird als représentative Stichprobe betrachtet, von
der ausgehend man auf das gleiche Verhalten auBerhalb der Beobachtungssituation
schlieBen kann. Eine Voraussetzung daflr, dass das beobachtete Verhalten als re-
prasentativ flir den gesamten interessierenden Verhaltensstrom gelten kann, besteht
in der Reprasentativitdt der Beobachtungskategorien selbst. Damit diese Art der in-
haltlichen Glltigkeit gewahrleistet ist, wird bei der Konstruktion des Beobachtungsin-
struments auf die Hilfe von verschiedenen Informationsquellen zuriickgegriffen wie
z.B. Expertenbefragung, Literaturstudium etc. Die GrdBe der Inhaltsvaliditat kann da-
bei nur geschétzt, aber nicht berechnet werden {vgl. Mees, 1977, 5. 80).

Sowochl die Definition als auch die Beschreibung der Dimensionen des sozialen Ler-
nens wurden mit mehreren wissenschaftlichen und padagogischen Experten aus der
Universitat und der Schule diskutiert.

Kriteriumsvaliditat

Bei der Kriteriumsvaliditdt wird vorn becbachteten Verhalten auf das Verhalten au-
Berhalp der Becbachtungssituation geschlossen. Empirisch wird der Zusammenhang
(etwa eine hohe Korrelation) zwischen den BeobachtungsmaBen und bestimmten
AuBenkriterien nachgewiesen. Die Kriteriumsvaliditét differenziert zwischen der Uber-
einstimmungsgltigkeit und der Vorhersagegiiltigkeit. Unter Ubereinstimmungsguitig-
keit ist die Prifung des Zusammenhangs zwischen den BeobachtungsmaBen und ir-
gendeinem zum selben Zeitpunkt erhobenen anderen Kriterium gemeint. Die Vorher-
sageg(ltigkeit Uberprift den Zusammenhang zwischen Beobachtungsma® und einem
Zu irgendeinem spateren Zeitpunkt erhobenen Kriterium. Zur Uberprifung der Krite-
riumsvaliditat des entwickelten Beobachtungsinstruments kénnten die Korrelationen
zwischen den Lehrer- und Schillerselbstbeurteilungsbégen und der Beurteilung durch
externe wissenschaftliche Beobachtung Uberprift werden. Da sich die Fragebdgen
bei der hier durchgefiihrten Uniersuchung noch nicht im Stadium der Standardisie-
rung befanden, kann diese Form der ValiditAtstberprafung erst zu einem spéteren
Zeitpunkt erfolgen.

Konstruktvaliditat

Bei der Konstruktvaliditat wird von dem becbachteten Verhaiten auf Konstrukte {Fa-
higkeiten, Dispositionen, Charakterzige usw.), die dem kodierten Verhalien zugrun-
de liegen, geschlossen. Die Formulierung “theoriegeleitete Validierung” ist eine neutra-
lere Bezeichnung fiir die Ermittlung der Konstruktvaliditdt. Anhand giner fundierten
Theorie kbnnen Voraussagen Uber Beziehungen zwischen Varablen gemacht und
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durch die Bechachtung dberprift werden. Mit dem Beobachtungssystem sollen theo-
retische Voraussagen bzw. experimentelle Uberprifungen bestimmier Hypothesen
ermaglicht und bestatigt werden (vgl. Mees, 1977, 5. 83). Eine Maglichkeit die Kon-
struktvaliditat eines Beobachtungsinstrumentes zu Oberprifen, stelit die Fakioren-
analyse dar.

55.22 Faktorenanalyse

Als ein MaB fir die Beurteilung von linearer Abhéngigkeit zwischen Variablen kann
die Faktorenanalyse statistisch genutzt werden, um maégliche Variablen zusammen
zu fassen (vgl. Engel u.a., 1995, S. 151). Die Faktorenanalyse geht von der Grund-
annahme aus, dass zwischen Indikatorvariablen und den nichtmessbaren Faktoren ein
linearer Zusammenhang besteht.

Festlegung der Faktarenzahlen {Scree-Test)

Der Scree-Test stellt die Eigenwerte in abfallender Reihenfolge in einem Diagramm
dar. An die niedrigsten Eigenwerte wird gine Gerade gelegt. Es werden die Faktoren
ausgewahlt, deren Eigenwerte oberhalb der Geraden liegen. Die ldee, dig hinter dem
Verfahren steht, ist darin zu sehen, dass Eigenwerte von Korrelationsmatrizen nor-
malverteilter, unabhéangiger Zufallszahlen typischerweise einen flach und gleichma-
Big abfallenden Verlauf zeigen (vgl. Engel u.a., 1995, 5. 174). Der Scree-Test in der
vorliegenden Untersuchung sieht wie folgt aus:

Scree-Test

204

Eigenwert " #

21025 BH O OER 3T 41 A5 48 483 5y 61 8L B9

Faktor

Abh, 9: Scree-Test

Aus der folgenden Abbildung ist zu erkennen, dass mehr als vier Faktoren von den
Daten nicht unterstitzt werden.



114

6. Praktische Umsetzung der Erlebnispadagogik in der
Schule
6.1 Qualifikationsprofil eines Erlebnispidagogen

Ein spezielles Qualifikationsprofil ist die Voraussetzung, um erlebnispédagogische Ak-

tivitAten zu organisieren und durchzufithren. Bei der Beschreibung der Kompetenz-

profile eines Erlebnispadagogen unterscheidet man im Quidoor-Bereich zwischen (vgl.

Fischer, 1998, 5. 227; Reiners, 1995; Dilcher & Stuwe, 1998, S. 70; Michl, 1993, 8. 4):

- Hard Skills: technisch-instrumenteli-umwelibezogenem Wissen

- Soft Skills:  organisatorischen Fahigkeiten, Betreuer- und Anleitungskennt-
nissen

- Meta Skills: Kommunikationsfihigkeit, Flhrungsstil, Problem- und Konfliktbe-
wiéltigungsstrategien, gesundem  Menschenverstand  und
ethischem Denken

Im Interesse der Indoor-Aktivitditen und des Schulsportunterrichtes sollten entspre-
chende Kompetenzen (Fahigkeiten, Ferfigkeiten, Kenntnisse, Wissen} aufgezeigt
werden. Je nach erlebnispadagogischem Angebot muss vom Lehrer erwartet werden,
dass er neben Fahigkeiten auf der persdnlichen Ebene, auch padagogisch-psycho-
logische und spezielle fachliche Kompetenzen besitzt.

Personlichkeit

erlebnispédagogisch- erlebnispéddagogisch-
psychologische spezifische fachliche
Kompetenzen Kompetenzen

Abb. 10: Kompetenzen eines Lehrers als Erlebnispadagoge

(1} Persénlichkeit

Der Eriebnispadagoge hat die Aufgabe, Erlebnisse in der Halle zu arrangieren und
die Jugendlichen fUr die Erlebnisse zu sensibilisieren. Folgende Fahigkeiten solite ein
Lehrer besitzen:
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Die Fahigkeit, offene Prozesse auszuhalten und zu begleiten

Beim Erleben von Aktionen missen die Schiller einen méglichst groen Freiraum
besitzen. Zu viele Vorgaben, (nstruktionen oder Interventionen vom Lehrer kénnen
einen selbstverantwortlichen Gruppenprozess stéren und sogar verhindern. Der Leh-
rer muss den Prozess aufmerksam verfelgen, um Auswertungen und Reflexionen an-
hand seiner Beobachtungen gewinnbringend zu strukturieren {vgl. Gilsdorf, 1995,
S 111),

Die Fahigkeit, Gespriche zu moderieren

Ein guter Lehrer sorgt fir ein Klima gegenseitiger Akzeptanz, er sollte die Schiler er-
mutigen, eigene Standpunkte zu auBern und untereinander zu diskutieren. Der Leh-
rer hat in den meisten eriebnispddagogischen MaBnahmen eine beratende Funktion,
sollie sich also in seiner Persdnlichkeit zurlicknehmen kénnen.

Die Fahigkeit, im Team zu arbeften

Die traditionelle Rolle des Einzelk&impfers ist in der Erlebnispadagogik nicht gege-
ben. Soziales Lernen lasst sich bei Schilern eher fordem, wenn sie vom Lehrer bei-
spielhaft vorgelebt und prakiiziert wird. In vielen erlebnispddagogischen Situationen
sollte der Lehrer die Fahigkeit besitzen, sich zurickzuhalten und damit auch zu ak-
zeptieren, in manchen Situationen nur eine sekundére Roile zu spielen (vgl. Nickolai
& Harder, 1994, 5. 138).

{2)  Erlebnispiddagogisch-psychologische Kompetenzen

Die Erlebnispddagegen sind gefordert, Gruppenprozesse zu erkennen, bei Bedairf zu
intervenieren und Krisen preduktiv aufzuarbeiten. Kenntnisse Gber interaktive Prozes-
se werden dabei ebenso abgerufen wie kommunikative und kooperative Kompeten-
zen. Der Lehrer soll die Jugendlichen nicht nur an Erlebnisse heranfiihren, sondern
auch mit ihnen wahrend und nach Beendigung des Ereignisses das Erlebte reflektie-
ren, AuBerdem soll der Lehrer neben einem guten Beurteilungsvermégen, Kommuni-
kationsféhigkeit, Problembewiéltigungsverhatten und Entscheidungsfahigkeit besitzen
{wgl. Stiwe, 1998, 5. 11, Kithe & Heckmair, 1993, 8. 23).

(3) Erlebnispidagogisch-spezifische fachliche Kompetenzen

Der Lehrer muss Uber ein sclides erebnispadagogisches Wissen der inhalte, Metho-
den und Medien verfigen. im Interesse der Sicherheit ist bei erlebnispadagogischen
Aktionen oft konkretes Spezialwissen gefragt (vgl. Pfitzner, 2003).

Auf der Grundlage der dargesteliten Kompetenzen saollte der Lehrer in der Lage sein,
erlebnis- und handiungsorientierte MalBnahmen zu planen, zu organisieren und Kom-
petent durchzufihren. Die folgende vom Autor erstellte Tabelle fasst die wesent-
lichen Kompetenzen von Erlebnispddagegen im Sportunterricht {Indoor-Bereich) noch
einmal zusammen {vgl. auch Altenberger, 1898; Dilcher & Stiwe, 1998; Fischer,
1999; Gerstl, 1995; Hufenus, 1993 a/b; Kithe & Heckmaier, 1993, 5. 70; Nickolai &
Harder, 1994, 5. 138; Reiners, 1993, 5. 16-24);
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Tab. 39: Anferderungsprofil eines Erlebnispidagogen (Indoor-Aktivititen)

it

* lden n mit dem padagoegischen
b natiirliche Autoritat
ks Zuvetlassigkeit
¥ psychische Stabilitat
» gesundes Urteillungsvermdgen
> Flexibilitdt in der Handlungs- und Verhaltens-
struktur
> Kommunikationsf&higkeit
» Kooperationsfahigkeit
* Lirteils-, Entscheidungs- und Problemldsungs-
fahigkeit
> Innovationsfahigkeit
¥ Kreativitat
* Motivationsf&higkeit
! = Empathiefahigkeit
® Organigationst&higkeit
> Selbsterfahrung
Erlebnispadagogisch- ¥ Wissen um Wirkungszusammenhénge in der
psychologische Kompetenzen Erlebnispédagogik
= Wissen um die spezifischen gruppendyna-
mischen Faktoren
* Gestaltung von Gruppenprozessen
¥ Koniliktbewaltigungsstrategien
» Transferkompetenz
* Evaluationsfahigkeit
* sozialpddagogische Techniken (Gruppenarbeit,
Einzelberatung, Krisenintervention etc.}
b4 Reflexions-, Auswertungs- und Verbalisierungs-
leistungen
> Problemidsungsstrategien
Erlebnispidagogisch- > spezifische technische Kenntnisse und Er-
i spezifische fachliche Kompe- | fahrungen dko- und spielpddagogische Kompe-
tenzen tenzen
> instrumentell-technische Fahigkeiten
b Kenntnisse von erlebnispadagogischen Inhalten
{z.B. erlebnispadagogische Spiel- und Ubungs-
formen mit Klein- und GroBgerdten aus der
Halle, Spiele zur Kdmper- und Raumerfahring,
Wahrmehmungs-, Empathie-, Kooperations-,Ver-
trauens- und Interakfionsspiele, Problemld-
! sungsaufgaben ete.)
> Kenntnisse von (kKreativen) Refiexionsmethoden
und Gruppengesprachen
* sicherheitsspezifische Qualifikationen (z.B. erste
Hilfe, MotmaBnahmen, Medizin)
g Kenntnisse von Entspannungsmethoden
* Kenntnisse von erlebnispidagogischen Me-
thoden {Konzeption, Durchfihrung, Auswertung)
> Handlungswissen in erster Hilfe
> Sicherheitskenntnisse von Sportgeriten
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6.2 Konzeption einer erlebnispé&dagogischen Unterrichtsstunde
6.2.1 Methodisch-didakiische Grundstruktur einer Erlebnisstunde

Eine Erlebnisstunde sollte vierphasig aufgebaut sein, d.h. neben einem Einstieg, dem
eine physisch-psychisch-soziale Erwarmung folgt, wird nach einer Aktionsphase
{Hauptteil) die Stunde mit einer Reflexionsphase aller Teilnehmer beendet.

Phase 1: Einstieg

In dieser Phase scliten die Teilnehmer begrit und ein Einstieg in die Stunde ge-
schaffen werden. Ein gemeinsamer Stundenbeginn (z.B. Siizkreis) bistet sich dafiir
an. Die in der Aktionsphase geplanten Edebnisse sollen so atmosphérisch und emo-
tional vorbereitet werden. Der Einstieg der Stunde geht flieBend in die zweite Phase
Ober.

Phase 2: physische, psychische und soziale Erwarmung
Im Vordergrund stehen Spiele, die das Herz-Kreislaufsystem erwérmen, eine ange-
nehme Atmosphare schalfen und das soziale Miteinander {Grdem.

Phase 3: Aktion/ Schwerpunkt der Stunde

Je nach Stundenintention kdnnen vielfaltige Erlebnisse mit und ohne Klein- und GroR-
gerédte durchgefiihrt werden. Abhéngig vern Spannungsgrad und der Gefahrlichkeit
der Aktion sollte darauf geachtet werden, dass entsprechend des Erlebnisses geeig-
nete psychologische und padagogische Rahmenbedingungen geschaffen werden
{z.B. Atmosphére, Verminderung der Unfallgefahr usw.). Hierzu z&hlt auch die Ge-
wohnung an das Gerét und dessen methodisch-didaktische Einfihrung.

Phase 4: Reflexion

Die Stunde sollte mit einer Reflexionsphase enden, in der das eigene Erleben und
auch die Befindlichkeit der Gesamtgruppe geklart werden. Die gemeinsam durchleb-
ten Erlebnisse und Geflihle sollten verarbeitet werden (Kompensation}. AuBerdem soll-
te gemeinsam lberlegt werden, wie die entstandenen Aufgaben bewéltigt wurden und
ob alle mit dem Erlebten zufrieden sein kénnen. Anzumerken ist hier, dass eine Re-
flexionsphase sicherlich nicht nur am Ende einer Stunide durchgefihrt werden kann,
sondern auch unmittelbar nach dem Erlebnis.
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Tah, 40: Methodisch-didaktische Grundstrulcttuer einer Ertebnisstunde

Inhalt

“Praktischer |

6.2.2
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sprache

= Interaktions-
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= Kommunika-
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» Sitzkreisge- | = Spiele zur Kor-

chaffen von eflexion,
soziale Erwdrmung| individuellen und Kompensation
grupppenspezi- Entspannung
fischen Erlebnissen ]
= Einsatz von = Gesprach
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nehmungsschu- {kreativen) Re-
iung flexionsmetho-

I'=s Empathiespiele
= Kooperations-

spicle

* Interaktions-
spiele

= Vertrauensspiele

den
= Entspannuings-
methoden

Beispiele fur Unterrichtsverlauispléne in der Erlebnispadagogik

Die folgenden Unterrichtsverlaufspléane wurden vom Autor konzipiert und von ihm und
anderen Lehrem, Trainem und Ubungsleitern praktisch erprobt. Die Verlaufsplane sol-

len beispielhaft zeigen, wie erlebnispéda
in der Praxis umgesetzt werden kénnen.

tikaln befindet sich im Literaturverzeichnis (Kapitel 10.25.

%ogische Inhalte und Stunden aufgebaut und

Eine ausfithrliche Literaturliste mit schul- und praxisrelevanten Blchern und Zeitschriftenar-
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Zum Inhalt:

In den unterschiedlichsten gesellschaftlichen Bereichen zeigte sich in den letzten Jahren -
zudem mit wachsender Bedeutung — ein zunehmendes Interesse an erlebnispadagogi-
schen Aktivitaten. Vor allem die sozialen Institutionen der Kinder-, Jugend- und Erwachse-
nenarbeit, aber auch die Schule als wichtiger Sozialisationsort haben das erlebnispadago-
gische Feld als sinnvolle Erganzung und Alternative der padagogischen Arbeit entdeckt.

Die Wirksamkeit von durchgefiihrten erlebnispadagogischen MaBnahmen wird zwar immer
wieder von Praktikern und Forschern hervorgehoben, der gegenwartige empirische For-
schungsstand lasst allerdings den Nachweis von erlebnispddagogischen Wirkungen im
Bereich des offenen, sozialen und naturlichen Erfahrungslernens in der Schule, gerade
auch im Bereich der Indoor-Aktivitaten, national und international vermissen. Zur Begrin-
dung von erlebnispadagogischen Inhalten und zur Wirksamkeitslegitimation missen er-
lebnispadagogische Untersuchungen durchgefiihrt werden, die (iber subjektive Eindrucks-
analysen, die mittels Befragungsmethoden erhoben wurden, hinausgehen. Das vorlie-
gende Buch zeigt ein entsprechendes methodisches und praxisadaquates Beobachtungs-
instrument zur Uberprifung von sozialen Lernzielen bei erlebnispadagogischen Indoor-
Aktivitaten.

AuBerdem werden Maglichkeiten der Umsetzung von erlebnispadagogischen Aktivitaten
im Schulsportunterricht praxisrelevant vorgestellt (z.B. Stationskarten, Unterrichtsverlaufs-
plane, Evalua-tionsbogen, Kopiervorlagen). Die konzipierten erlebnispadagogischen Sta-
tionen eignen sich in hervorragender Weise dazu, die Fahigkeiten zum sozialen Lemen
grundsatzlich nachzuweisen und zu beurteilen. AuBerdem stellen sie eine geeignete Még-
lichkeit dar, motivierend soziale Kompetenz und Handlungsfahigkeit bei Schiilern zu for-
dern und diese durch ein regelmaBiges Anbieten solcher Aktionen zu verbessern.

Das dargestellte erlebnispadagogische Schulkonzept zeigt, dass durch geeignete Sozial-
formen und gemeinsames Lésen von Aufgaben, kooperatives Gestalten und Experimen-
tieren soziale Erfahrungen erworben werden, die das Miteinander der Schiiler als eine
selbstverstandliche Form des Sporttreibens erscheinen lassen. Die Schiiler sollen auBer-
dem zu einem bewussteren, kreativeren, problemlésungsorientierteren, situations- und
interessenaddquateren Sporttreiben befahigt werden.
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Lehrer an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen, Fachlehrer, Fachhochschullehrer, Dozenten an
Universititen, Erzieher, Bildungspolitiker und Administratoren in Verwaltungen und Verbanden, haupt- und
ehrenamtlich Tatige in Sportvereinen, Sozialpadagoginnen und -padagogen in Einrichtungen der Jugendhilfe
und -pflege, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von sozialpddagogisch akzentuierten Tragern der offentlichen
und freien Jugendarbeit.
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