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1 Einleitung

Sport wirkt — erlebnispadagogisches Sporttreiben wirkt noch mehr! Jedoch was
wirkt auf wen, wie und warum? Meine Arbeit mit dem Titel ,Sport als
Sozialisationserfahrung - Sozialisierende Wirkungen erlebnispadagogischen
Sporttreibens auf Jugendliche” nimmt die sozialisierenden Wirkungen des
Sports in den Fokus der Forschung. Allgemein kann gesagt werden, dass die
soziale Fahigkeit im Umgang mit Gleichaltrigen bei sportlich aktiven
Jugendlichen kompetenter ist, als bei unsportlichen Jugendlichen (Burrmann
2004, 13), was im folgenden Teil der Arbeit noch untersucht wird. In der
vorliegenden Diplomarbeit wird speziell die Erlebnispadagogik beleuchtet und
der Sport aus ihrem Blickwinkel betrachtet, da diese Form der Padagogik einen
praxisnahen Zugang darstellt und die Effekte des erlebnispadagogischen
Sporttreibens als Hilfe zur Erziehung gesehen werden kénnen (Klawe & Bréauer
2001, 51). Die Erlebnispadagogik hat einen Einfluss auf die Entwicklung von
Jugendlichen und regt zum sozialen Lernen an, weil beim Sport sowie bei
erlebnispadagogischen Aufgaben ein faires und kooperatives Handeln erfordert

wird, um Erfolg zu verspiren (Dittmann 2008, 16).

Als meine Zielgruppe bietet sich die Jugend an, weil sie einem Reifungsprozess
unterliegt und sich in dieser entscheidenden Lebensphase unter anderem die
Entscheidungsautonomie entwickelt (GrolRegger 2005, 3). Gerade in der
Erlebnispadagogik spielt der Lebensabschnitt der Jugendlichen eine grolRe
Rolle, da sie oft Abenteuer, Gemeinsamkeit oder Geborgenheit suchen, was in
der Erlebnispadagogik wesentliche Bestandteile ausmacht (Heckmair & Michl
2004, 122).

Die Arbeit gliedert sich in einen Theorieteil gefolgt von einer qualitativen
empirischen Sozialforschung mit anschlieRender Auswertung und Interpretation
der Ergebnisse. Nach der Einleitung im ersten Kapitel erfolgt im Kapitel zwei ein
Uberblick tiber den aktuellen Literatur- und Forschungsstand, die disziplinaren
Anbindungen der Thematik und Definitionen wichtiger Begriffe, um zu einem
Verstandnis der Thematik zu gelangen. Bedeutende Terme wie Sozialisation,

Sozialisierung, Jugend, Erlebnispadagogik, Personlichkeit,



Identitdtsentwicklung und Erziehung werden definiert und in einen

Zusammenhang mit der Forschung gebracht.

Das Kapitel Drei beinhaltet das Thema der Sozialisation. Dabei handelt es sich
um den Versuch einer Gegenstandsbestimmung, anschlielRend geht die Autorin
auf die Sozialisation im Feld des Sports ein und beschreibt ein didaktisches
Modell. Die Sozialisation im Bezug auf die Identitats- und
Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen wird beschrieben, sowie das
Selbstbild der Jugendlichen und zum Abschluss des dritten Kapitels wird das

soziale Lernen im Sport behandelt.

Im vierten Kapitel steht die Erlebnispadagogik im Fokus der Forschungsarbeit.
Die padagogische Bedeutung von Erlebnissen und ob die Erlebnispadagogik
wirkt, wird anhand Modellen dargestellt. Die Soziologie des Erlebens wird von
der Autorin beschrieben, das Lernen in sozialen Gruppen und auf das
Abenteuer als Medium der Personlichkeitsentwicklung wird anhand von

Konstrukten und Konzepten eingegangen.

Im nachsten Teil, Kapitel funf, folgt der empirische Part der Arbeit. Zuerst gibt
die Forscherin einen Uberblick tber ihr forschungsmethodisches Vorgehen und
beschreibt anschlieBend die teilnehmende Beobachtung mit den zu
beobachteten Kategorien. Informationen tber die Organisation ,Rettet das Kind’
und die Teilnehmerlnnen, mit welcher/welchen die Verfasserin
zusammenarbeitet, um zu ihren Forschungsergebnissen zu kommen werden
bekannt gegeben. Im Anschluss werden das Projektkonzept, die Informationen
an die Eltern der Jugendlichen und der Projektablauf des Wochenendes
erlautert, sowie eine kurze Auskunft Uber den Hochseilpark in Seeham
gegeben. Danach folgt das Beobachtungsprotokoll des erlebnispadagogischen
Projektes mit den Jugendlichen, das folgende Aufgaben impliziert:
gemeinsamer Einkauf, Ressourcenkreis mit Naturmaterialien,
Flusstiberquerung, Kochen fir das ,Perfekte-Team-Dinner”, Fackelwanderung,
Frihstlck, Sauresee, Pamper Pole — Fallen lassen und aufgefangen werden,
Steinsuche und abschlieBend der Hochseilpark. Anschlieend wird das

Auswertungsverfahren flur die Beobachtung beschrieben, wobei die Forscherin



sich auf die Grounded Theory, oder auch gegenstandsbezogene Inhaltsanalyse
genannt, als gegenstandsbezogene Inhaltsanalyse festlegt.

Auf diesem empirischen Teil folgt die Auswertung der Ergebnisse. Die
padagogische Bedeutung des Pamper Poles wird beschrieben und die Autorin
schildert die Wirkungen des erlebnispadagogischen Projektes anhand der
lerntheoretischen Begriindung und dem didaktischen Modell am Beispiel des
Hochseilparks, sowie anhand theoretischer Wirkungsmodelle. Die Forscherin
verknipft die Beobachtungen des Hochseilparks mit der im Theorietell
genannten Sozialisation, der Flow des Erlebens und die zum Tragen
kommende Gruppendynamik beim Losen der Aufgabe der Uberquerung des
Sauresees werden behandelt. Ergebnisse Uber die Sozialisation und dieser
Entwicklung des Selbst werden ebenso beschrieben wie soziales Lernen.

Abschliel3end folgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse.

Am Ende der Arbeit zieht die Forscherin anhand eines Fazits, in dem die zuvor
aufgestellten Thesen und die Forschungsfrage falsifiziert bzw. verifiziert

werden, Bilanz.

2 Aktueller Literatur- und Forschungsstand

Im Rahmen der Recherche zum Thema Sport als Sozialisationserfahrung wird
adaquate Literatur — meist Monographien, jedoch auch Studien, Diplomarbeiten
oder Sammelbdnde - gefunden. Brinkhoff (1998) postuliert in seiner
empirischen  Studie ,Sport und Sozialisation im Jugendalter® die
»Zusammenhange von Sozialstruktur, Entwicklung, sozialer Untersttitzung und
Sportengagement im Jugendalter” (Brinkhoff 1998, 11). Der Autor behandelt
unter anderem den sozialisationstheoretischen Bezugsrahmen, die Funktionen,
Wirkungen und Effekte des Sports und die soziale Ungleichheit im Jugendsport
(Brinkhoff 1998, 7f). Puhse (1990) geht in seinem Werk ,Soziales Lernen im
Sport* darauf ein, den Sport als Gelegenheit zu sehen, um soziale Erfahrungen
zu machen und somit die Moglichkeit sozialen Lernens zu nitzen (Puhse 1990,

11), um als ,Ziel (die) Sozialkompetenz des Schuilers* zu erreichen (Pihse



1990, 13). Ein etwas alteres Werk von Griese (1987) beschreibt
sozialwissenschaftliche Jugendtheorien.

Wichtig fir meine Arbeit ist auch die Dissertation von Leber (1998) mit dem Titel
.S0zialisation im Sport“. Leber geht in seiner Dissertation auf den Breiten-,
Schul- und Leistungssport ein. Der Autor nimmt die Zivilisationstheorien von
Norbert Elias als Basis seiner Arbeit und beschreibt und analysiert die
sozialisierende Wirkung des Sports anhand von Beispielen (Leber 1998, 146).
Aus diesem Werk resultieren ,Begriindungen fir eine grof3ztigige Férderung
des (Breiten-)Sports als wesentliche(r) sozialisierende(r) Faktor, eine Basis flr
die Entwicklung von Korperbewuldtsein, Verantwortung fur die eigene
Gesundheit, aber auch fir die Entwicklung von Solidaritdt und soziale(r)
Kompetenz® (Leber 1998, 147). Die Diplomarbeit von Hlawatsch (2006)
beschreibt den ,Sport als Element sekundarer Sozialisation.” Dieses Werk ,gibt
einen Einblick in den Zusammenhang zwischen dem Sporttreiben von Kindern
und dem Sporttreiben ihrer Eltern“ (Hlawatsch 2006, 4).

Im internationalen Vergleich sto3t die Forscherin auf englischsprachige
Literatur, wie zum Beispiel auf Arbena (1993 ,97). Er beschreibt einen sozialen
Wandel durch Sport in Lateinamerika. Lateinamerika besteht aus vielen
verschiedenen Landern mit spanisch- und portugiesischsprachiger
Bevolkerung, unterschiedlichen Kulturen und Gesellschaften. Sport war schon
immer ein wesentlicher Bestandteil der Kultur Lateinamerikas und Arbena
kommt zu dem Schluss, dass durch den Sport soziale Kontrolle und
Mdoglichkeiten des sozialen Wandels steigen sowie dass dieser eine Technik

darstellt, soziale Ziele zu erreichen. (Arbena 1993, 113)

Zeigler (2003, 181f) postuliert, dass in sozial-psychologischen Dimensionen das
Benehmen und die individuelle Ausfiilhrung im Sport eine Rolle spielen. Die
Wichtigkeit ~ von  sozial-psychologischen  Sphéren ist durch die
Auseinandersetzung mit erzieherischen Zielen illustriert. Zu dieser physischen
Erziehung zahlen Sportgeist, Kooperation, soziale Integration, Zusammenhalt
und eine Vielzahl von personlichkeitsbildenden Eigenschaften. Sport hat somit

das Potential, sozialerzieherische Ziele zu erreichen, wenn er effektiv genutzt



wird. (Zeigler 2003, 182) Sport wurde immer schon als ein wesentliches
Medium betrachtet, das effektive Lernprozesse hervorruft (Zeigler 2003, 180).
Jarvie (2009) beschreibt im Sammelwerk ,Sport and Social Identities®, dass
Sport einen positiven Einfluss auf die Identitatsentwicklung hat und durch Sport

Anerkennung ausgesprochen werden kann (Jarvie 2009, 15).

Im Bereich der Erlebnispadagogik gibt es eine Vielzahl von Werken. Im Jahr
2004 erschien von Heckmair & Michl das Buch ,Erleben und Lernen®. Diese
Publikation stellt eine Einfihrung in die Erlebnispadagogik dar, in der sie zu der
Erkenntnis kommen, dass es durch diese spezielle Form der Padagogik zu
einem wirksamen Lernen kommt (Heckmair & Michl 2004, 10). Im selben Jahr
schreibt Gilsdorf (2004) das Werk ,Von der Erlebnispadagogik zur
Erlebnistherapie*. Hier fallen  zentrale  Begriffe  wie die der
Personlichkeitsentwicklung, der Integration und der Gruppendynamik. Der Autor
geht auf eine verantwortliche Lebensgestaltung, auf die Entdeckung und
Erforschung personlich relevanter Themen ein und spricht von einem Lernen im

Sinne von Wissens-, Kompetenz- und Werteerwerb. (Gilsdorf 2004, 15)

Eine Entwicklungsskizze der Erlebnispddagogik postuliert Bauer (2001) unter
dem Titel ,Erlebnis- und Abenteuerpadagogik. Bauer konstatiert, neben der
historischen Entwicklung und den Kernschriften, die Wirkungen und
Zielsetzungen der Erlebnispadagogik und fihrt diese in einer Aufzéhlung an
(Bauer 2001, 52). Auch Fischer & Ziegenspeck (2000) betrachten die
Erlebnispddagogik von einem historischen Blickwinkel aus. In ihrem Werk
.Handbuch Erlebnispddagogik“ gehen sie auf die Frage ein, ob es zwischen
traditionsreichen Erziehungsideen und der Erlebnispadagogik moéglich ist,
ideengeschichtliche Orientierungen fur die Bildungspraxis zu finden (Fischer &
Ziegenspeck 2000, 7). Unter einem ebenfalls praxisnahen Zugang behandeln
Klawe & Bréauer (2001) in der zweijahrigen Untersuchung ,Erlebnispddagogik
zwischen Alltag und Alaska“. Die Autoren stellen die positiven Effekte der
Erlebnispadagogik dar, die als Hilfe zur Erziehung dienen sollen (Klawe&
Brauer 2001, 51). Im Jahre 1995 behandelt Kdlsch (1995) die ,Wege Moderner
Erlebnispadagogik”, was moderne Erlebnispddagogik sein kann und werden

kann. Kolsch arbeitet die ,Wege — das bedeutet aufbrechen, unterwegs sein,



ein Ziel haben” — der Erlebnispadagogik heraus. (Kolsch 1995, 1) Balz (1993)
kommt in der Schriftenreihe mit dem Titel ,Erlebnispddagogik in der Schule* zur
Kenntnis, dass es ,offensichtlich einige Chancen (gibt), die Schule als ein

padagogisches Erlebnisfeld zu gestalten“ (Balz 1993, 27).

Zum Thema ,Sport als Sozialisationserfahrung® gibt es bereits Literatur und
Forschungen. Jedoch besteht eine Forschungsliicke im Zusammenhang mit
den sozialisierenden Wirkungen des erlebnispddagogischen Sporttreibens und
Jugendlichen. Das Forschungsvorhaben wird somit auf folgende
StofRrichtungen eingegrenzt: Sozialisation, Sport, Erlebnispadagogik und
Jugendliche (Identitat, Personlichkeit und Selbstbewusstsein).

Daraus entsteht meine Forschungsfrage:

Welche sozialisierenden Wirkungen erlebnispadagogischen Sporttreibens

wirken sich positiv auf Jugendliche aus?

2.1 Disziplindre Anbindung

Die Sozialpadagogik stellt eine Subdisziplin der Padagogik dar und ,ist die
Praxis und Theorie einer Erziehung.“ Diese spezielle Form der Padagogik
richtet sich im Fall der vorliegenden Forschung auf die Zielgruppe Jugendliche.
(Mollenhauer 1991, 19) Die ,Sozialpadagogik hat Zustédnde zu analysieren ...
und Moglichkeiten der Veranderung (der Jugendlichen) zu explorieren®
(Hamburger 2003, 13). Genauso soll die Sozialpddagogik in meiner Arbeit die
veranderten Zustande durch erlebnispadagogisches Sporttreiben analysieren
und den moglichen Wandel Jugendlicher untersuchen. ,Wie die Erziehung
generell ist praktische Sozialpddagogik Teil des umfassenden und
lebenslangen Sozialisationsprozesses” (Hamburger 2003, 13).

~Wenn der Gegenstand der sozialpadagogischen ... Theorie die Praxis ... ist,
dann beobachtet sie nicht nur praktische Tatigkeiten als soziale Ereignisse,
sondern sie begreift sie auch in den Begriffen und Kategorien, mit deren Hilfe
die praktische Tatigen sie selbst interpretieren und reflektieren® (Hamburger

2003, 109). Auf das Forschungsvorhaben bezogen hei3t das, wenn der
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Gegenstand — das erlebnispadagogische Sporttreiben — die Praxis der
theoretischen Sozialpadagogik ist, dann konnen sportliche Tatigkeiten der
Jugendlichen als soziale Ereignisse beobachtet werden. Somit kann das

erlebnispadagogische Sporttreiben als soziales Ereignis interpretiert werden.

Hamburger (2003) beschreibt ein Konzept des Handelns im Sport, das sich
.personlichkeitstheoretisch am Symbolischen Interaktionismus (orientiert).” Das
heit, dass ,die Entwicklung des Individuums in einem stetigen
Interaktionsprozess von Individuen und Gesellschaft steht, der niemals ganz
abgeschlossen werden kann.* (Hamburger 2003, 178) Somit kdnnen sich die
Personlichkeit und die Entwicklung von Jugendlichen im Interaktionsprozess

weiterentwickeln.

Mollenhauer (1991, 22) postuliert, dass alles, was zur Veranderung einer
Person beitragt zur Erziehungswirklichkeit gehdrt. Die Verdnderungen, die
Jugendliche durch Sport erfahren, siedeln sich im Bereich der
Erziehungswirklichkeit an. Schon 1925 schrieb Natorp ,Erhebung zur
Gemeinschaft ist Erweiterung des Selbst* (Natorp 1925, 86). Wird dieses Zitat
in Bezug auf die Arbeit ausgelegt, kann gesagt werden, dass Aktivitaten in der
Gemeinschaft, so auch im Sport, sich auf die Erweiterung des Selbst eines

Individuums auswirken.

Die Erlebnispadagogik stellt sich als eine handlungsorientierte Methode dar, die
durch exemplarische Lernprozesse die Personlichkeitsentwicklung Jugendlicher
fordert (Heckmair & Michl 2004, 16). In diesen Lernprozessen werden junge
Menschen vor psychische, physische und soziale Herausforderungen gestellt,
um ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten (Hecklmaier & Michl 1996, 9).
Schon 1975 wurde konstatiert, dass Erlebnis, Erfahrung und Abenteuer
notwendige Lernprinzipien sind. ,Das unmittelbare Lernen uber die Sinne und
nicht belehren [sic] und unterrichten entspricht der Lebenswelt.* (Heckmair &
Michl 2004, 22)

Heckmair & Michl (2004, 46) postulieren, dass Erfahrung besser als Theorie
sei, da jede Theorie nur durch die Erfahrung lebendige Zugéange hat und die
Erfahrung nachprifbare Bedeutung ausweist. Gerade in der Sozialpadagogik
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und Jugendarbeit wird die Erlebnispddagogik protegiert, darum stellt sie fur
meine Untersuchung einen wichtigen Bereich dar (Heckmair & Michl 2004, 54).
Die Erlebnispadagogik st hoffahig geworden als Bildungskonzept, als
Personlichkeitstraining und Selbsterfahrung, als letzte Rettung schwierigster
Jugendlicher” (Heckmair & Michl 2004, 55). Meine Arbeit soll insofern einen
Beitrag zur Erweiterung des pédagogischen Wissensstandes leisten, da die
Sozialisationserfahrung von Jugendlichen durch erlebnispddagogisches
Sporttreiben untersucht werden wird. Die Sozialpddagogik und die
Erlebnispadagogik werden mir zur Beantwortung meiner Fragestellung hilfreich
sein. Die Auseinandersetzung mit diesem Thema zielt darauf hin, einen
positiven Zusammenhang zwischen dem jugendlichen Selbstbild und den

Erfahrungen, die im erlebnispddagogischen Sport erlebt werden, herzustellen.

2.2 Definitionen

Im folgenden Kapitel wird auf relevante Begriffe eingegangen, die zu einem
besseren Verstandnis der Arbeit beitragen. Die Definitionen sind speziell fur die
Thematik der vorliegenden Forschung ausgewahlt und werden hier diskutiert.

2.2.1 Sozialisation

Den Begriff der Sozialisation zu diskutieren ist nicht einfach, da hinter diesem
Term viele theoretische Fragen und Problemstellungen stehen. Die zentrale
Frage, die dieser Begriff aufbringt lautet: ,Wie kommt die Welt ins Individuum?*
(Zimmermann 2006, 12) Der Autor spricht beim Versuch einer Definition von
der sozialen Bedingtheit der Entwicklung der Personlichkeit. Sozialisation
erscheint ,als eine Verlangerung der menschlichen Natur in einer Richtung von

Anpassung an die soziale Umwelt.“ (Zimmermann 2006, 12)

Der Begriff der Sozialisation wurde bereits 1907 eingefihrt, ,um den Prozel3 der
Vergesellschaftung des Menschen und die Prdgung der menschlichen
Personlichkeit durch gesellschaftliche Einflisse deutlich zu machen® (Brinkhoff
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1998, 38). Brinkhoff (1998, 37) spricht von dem Prozess der Entwicklung und
Entstehung der Personlichkeit eines Individuums, abhéngig von und in
Auseinandersetzung mit den dinglich-materiellen und sozialen Bedingungen
des Lebens. Sozialisation ist somit ein Prozess, in dem sich der menschliche
Organismus zu einer sozial handlungsfahigen Persdnlichkeit formt und im Laufe
des Lebens weiterentwickelt. Sozialisation ist ,ein Prozel3 der aktiven
Aneignung von spezifischen Umweltbedingungen® (Brinkhoff 1998, 63).

Fur die Arbeit ebenfalls relevante Begriffe sind die der Sozialisierung und der
Sozialisation, die oft fir Verwirrungen sorgen. Ende der 60er wird
no0zialisation” bzw. ,Sozialisierung’® ... (als) eine disziplinubergreifende
Betrachtung menschlicher Entwicklung“ gesehen (Brinkhoff 1998, 37). Diese
zwei Begriffe, Sozialisation und Sozialisierung kénnen nach Brinkhoff (1998, 51)
kongruent gebraucht werden, da keine inhaltlich verschiedenen
Fragestellungen angesprochen werden. Sozialisierung und Sozialisation sind

demnach kongruent zu verwenden. (Brinkhoff 1998, 51)

2.2.2 Erlebnispéadagogik

Beim Recherchieren nach Definitionen fur die Erlebnispddagogik stof3t die
Forscherin auf Probleme einer Begriffsdefinition, da Begriffe wie
Abenteuerpadagogik oder Reisepadagogik kongruent verwendet werden
(Pollert 2006, 4). In englischsprachiger Literatur wird auf Termen wie
Experiential Learning, Outdoor Adventure Education oder nur Outdoor
Education gestoRen (Becker & Schirp 2008, 13) beziehungsweise auf
Adventure Therapy, Outdoor Therapy (Amesberger 1998, 28) oder Experiential
Education (Prouty & Panicucci et al. 2007, 12). Heutzutage wird jegliches
handlungsorientiertes Lernarrangement mit dem Titel Erlebnispadagogik
benannt. (Pollert 2006, 4)

Prouty & Panicucci et al. (2007, 12) definieren die Abenteuerpadagogik
(Adventure Education) als eine direkte, aktive Form der Padagogik in der

Lernen durch Erfahrungen erfolgt und Auswirkungen aufweist. Die ganze
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Person wird einbezogen. Im Gegenzug zur Abenteuerpadagogik stellt die
.Erziehung durch Erfahrung“ (Experiential Education) einen Prozess von aktiv
engagierten Personen in einem Experiment dar, welches unterstitzend auf die
Personen wirkt. (Prouty & Panicucci et al. 2007, 12)

Gilsdorf (2004, 14) sieht die Erlebnispddagogik als eine handlungsorientierte
Methode, bei der durch exemplarische Lernprozesse die Personlichkeit von
Jugendlichen entwickelt und geférdert wird, um ihre Lebenswelt
eigenverantwortlich zu gestalten. Bei den exemplarischen Lernprozessen
handelt es sich dabei um physische, soziale und psychische
Herausforderungen. (Gilsdorf 2004, 14)

2.2.3 Jugend

Taubert (2006, 4) versteht unter Jugend ,die Zeitspanne zwischen Kindheit und
Erwachsenenalter.* Diese Ubergangsphase kann als eigenstandige Zeit in der
menschlichen Entwicklung angesehen werden, in der die Jugendlichen
altersspezifische Schritte der Entwicklung zu bewaltigen haben. (Taubert 2006,
4)

Gerade die Zeit der Jugend ist eine sehr wichtige Phase im Leben, in der die
Reifung ihres Selbst erfolgt, eo ipso ist die Jugend die Zielgruppe der
Forschungsarbeit. Grol3egger definiert die Jugend als ,eine sozial und kulturell
Uberformte Lebensphase, in der sich die Heranwachsenden von den Eltern
abnabeln und Entscheidungsautonomie entwickeln.” Es ist ein stufig
aufgebauter Reifungsprozess in dem sich die Jugendlichen aus den

Herkunftsfamilien in das Erwachsenenleben integrieren. (GroRegger 2005, 3)

2.2.4 Personlichkeit und Identitat

Der Term Personlichkeit kann evaluativ und deskriptiv verwendet werden. Das
heil3t im ersten Fall, evaluativ, dass der Begriff in der Alltagssprache jemanden
zugeschrieben wird, also dass eine Person eine Personlichkeit hat oder ist.
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Personlichkeit kann im engeren Sinne den Charakter eines Menschen
darstellen und beschrankt sich auf den personalen inneren Kern eines
Individuums; die inneren Werte werden hierbei zur Personlichkeit gezahlt. Die
Leistungsbereitschaften und Fahigkeiten werden nicht berlcksichtigt. In der
Wissenschaft wird die Personlichkeit in weiterem Sinne dargestellt. Bei dieser
Auslegung handelt es sich darum, dass die Personlichkeit seine einzigartige
Struktur von Zugen der Personlichkeit ist. Daher kann hinsichtlich der
Personlichkeitszligen eine Person von einer anderen unterschieden werden.
Die Personlichkeit wird als eine Abstraktion des tatsédchlichen Verhaltens
angesehen und nicht als ein Gesamtverhalten. (Sader & Weber 1996, 10 )

Brinkhoff (1998, 38) versteht unter Personlichkeit ein spezialisiertes
organisiertes Gefiige von Eigenschaften, Merkmalen, Handlungskompetenzen
und Einstellungen, das sich als Ergebnis lebensgeschichtlich ergibt, zur
Bewadltigung der Lebensaufgaben.

Unter Personlichkeitsentwicklung wird nach Vogel (2005, 68) ,ein Entwicklungs-
und Reifungsprozess verstanden, der die Herausbildung der Individualitat einer
Person, auf der Grundlage der in ihr steckenden Potenziale zum Ziel hat. Diese
Individualitdt umfasst das individuelle Handeln, Denken und Fihlen einer
Person, ihre Eigenschaften und Einstellungen [...]. Personlichkeit bezeichnet
man also ein relativ stabiles Muster von Verhaltensweisen und Einstellungen,

die wir an einem Menschen wahrnehmen kdénnen.*

Im Unterschied zur Persdnlichkeitsentwicklung wird die Identitatsentwicklung
als eine Krise in der Entwicklung eines Individuums beschrieben, sozusagen ein
wechselseitiges Verhaltnis, das ein andauerndes Mitwirken an bestimmten
gruppenspezifischen Zigen des Charakters als auch ein andauerndes inneres
Sich-Selbst-Gleichsein umfasst. (Brinkhoff 1998, 71)

Der Term Identitat soll nach Parker & Harris (2009, 1) nicht als starrer Begriff
gesehen werden; nicht als ein Begriff, der Menschen in Gruppen einteilt. Der
Ausdruck Identitat wird verwendet, um Eigenschaften oder Uberzeugungen
einer Gruppe von Menschen zu identifizieren. Die Identitdt im Sport kann
Ubereinstimmungsbereiche symbolisieren oder Unterschiede darstellen. Sport
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demonstriert, wie Leute sich selbst sehen beziehungsweise wie andere sie
ansehen. (Parker & Harris 2009, 1)

2.2.5 Erziehung

Die Definition des Begriffes Erziehung ist in der Padagogik sehr umstritten. Eine
fur diese Arbeit passende Definition von Fischer (2003) stellt die Erziehung als
einen ,Prozess des begleitenden Wachsenlassens aus.” Der Erzieher wird mit
einem Gartner verglichen, der die natirlichen Bedurfnisse einer Pflanze stillt
und die aulReren Umstdnde gestaltet, um ,ihr ein optimales Gedeihen zu
ermoglichen®. Auf den Mensch oder die Jungendlichen umgelegt heil3t das,
dass sich das Individuum selbstgesteuert entwickelt und keine direkte Formung
durch andere Personen braucht. ,Der Erzieher ... schafft ihm eine geeignete

Lern- bzw. Erfahrungsumgebung.” (Fischer 2003, 1)

Brinkhoff (1998) bezeichnet die Erziehung als einen Part gesellschaftlicher
Einflisse auf die Personlichkeit, welche geplant und bewusst erfolgen (Brinkhoff
1998, 38). Im Gegenzug konstatiert Fischer (2003, 1), dass Erziehung durch
eine geeignete Umgebung stattfindet, die fir Jugendlich geschaffen wird.

3 Sozialisation

Sozialisation ist eine ,unreflexive Ubernahme gesellschaftlicher Einflisse und
Erwartungen” und zugleich ,ein Prozel3 der aktiven Aneignung von spezifischen
Umweltbedingungen® (Brinkhoff 1998, 63). Jugendliche haben Optionen wie sie
sich situativ in der Umwelt verhalten, was in einem Spannungsverhéltnis ,zu
gesellschaftlich induzierte(m) Anpassungs- und Normierungsdruck® steht
(Brinkhoff 1998, 63). Das heiRt Jugendliche werden durch Ubernahme der
gesellschaftlichen Einflissen und Erwartungshaltungen und der aktiven
Aneignung der Umweltbedingungen sozialisiert. Im folgenden Kapitel legt die
Verfasserin einen Versuch einer Gegenstandsbestimmung der Sozialisation

dar.
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3.1 Sozialisationstheorie: Versuch einer

Gegenstandsbestimmung

Es gibt nicht nur eine gliltige Sozialisationstheorie, sondern eine Vielzahl davon.
Die Frage ist, in welchem Ausmald und welcher Art und Weise kulturelle,
soziale, 6konomische und Okologische Prozesse und Strukturen auf die
menschliche Personlichkeit wirken. Dabei gibt es zwei elementare

Grundannahmen.

Zum einen, die »(g)esellschaftliche(n) Determinanten der
Personlichkeitsbildung” (Brinkhoff 1998, 45). Bei dieser Annahme vollzieht sich
der Prozess menschlicher Sozialisation ,in enger Wechselbeziehung zwischen
Personlichkeit und Gesellschaftsentwicklung® (Brinkhoff 1998, 45). Die
Personlichkeit bildet sich nicht nur frei von gesellschaftlichen Einflissen heraus,
sondern es wirken sich stets historisch vermittelte Lebenswelten auf die

Personlichkeitsbildung aus.

Die zweite Annahme beschreibt die ,Handlungskompetenz durch prozessuale
Auseinandersetzung mit der Umwelt“ (Brinkhoff 1998, 45). ,Erst durch die
prozel3hafte, produktive Auseinandersetzung mit einer gesellschaftlich
vermittelten sozialen und materiellen Umwelt wird das Individuum zu einem
gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekt” (Brinkhoff 1998, 45).

Zusammengefasst drickt Brinkhoff (1998) aus, dass die Personlichkeitsbildung
eines Jugendlichen und das aktive Agieren in der Umwelt einen starken

Zusammenhang mit Sozialisation aufweisen.

3.2 Sozialisation und Personlichkeits-/Identitatsen  twicklung

Brinkhoff (1998, 70) beschreibt ein Modell der stufenmé&Rigen individuellen
Entwicklung, welches einen Ubergang zwischen den klassischen
subjektorientierten Entwicklungstheorien und den Theorien der

gesellschaftlichen Dimension des Aufwachsens darstellt. Die Frage nach dem
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eigenen Ich steht im Vordergrund. Diese Frage wird biographisch ins Zentrum
der Jugendphase gestellt, auch der Rickblick auf die bisherige Biographie und
die Zukunftsbewaltigung sind entscheidend. Fur den Autor, nicht jedoch fir die
vorliegende Arbeit, ist die Personlichkeitsentwicklung vom Kindesalter bis ins
hohe Alter ausschlaggebend, daher spricht er auch von einer
Entwicklungstheorie des Lebenslaufes. (Brinkhoff 1998, 70)

Der natirliche Entwicklungsplan der Personlichkeit eines Individuums, das
sogenannte epigenetische Prinzip, steht im Fokus seiner Forschung. Bei
diesem epidemischen Zeitplanprinzip geht es darum, dass alles Wachsende
einen Grundplan hat; diesem Grundplan folgen die einzelnen Teile, bis all diese
Teile zu einem funktionierenden Ganzen herangereift sind. Dieser beschriebene
Zeitplan muss jedoch mit einem sozialen Zeitplan, der von aul3en ans Subjekt
herangetragen wird, abgestimmt werden. ,Die eigentliche Zielfokussierung stellt
die Herausbildung einer gesunden Personlichkeit dar* (Brinkhoff 1998, 71). Bis
die Jugendlichen diese Ziele erreichen, missen sie jedoch innere und aulRere
Hurden Uberwinden. Als ,Epigenese der Identitat’ versteht der Forscher den
Lebenszyklus der Jugendlichen. Gerade in der Phase der Jugend steht das
Problem der Identitat im Zentrum. (Brinkhoff 1998, 70f)

Die Jugendlichen stellen sich erstmals die existentielle Frage, wer sie sind bzw.
nicht sind und diese Frage muss beantwortet werden. ,(Der/Die Jugendliche) ist
daran interessiert zu wissen, was andere von ihm denken und erwarten, wie
andere ihn sehen und ihn beurteilen. Er macht sich Gedanken uber seine
Stellung im zukinftigen Leben, seine Ziele und Perspektiven. Es kommt zu
einem grundsatzlichen In-Frage-Stellen des friheren Lebens und zu einer
Neuorientierung, die zwangslaufig die Frage nach dem eigentlichen Sinn des
Lebens provoziert.” (Brinkhoff 1998, 71) Ohne diese entscheidenden Fragen zu
beantworten, kann sich der/die Jugendliche weder auf Dauer in die
Gemeinschaft integrieren noch seine Identitéat herausbilden. Die Integration
findet in Form einer Ich-Identitat statt und gibt der Jugend das Geflihl von
Vertrauen darauf, dass sie ihre innere Kontinuitat und Einheitlichkeit
aufrechterhalten. (Brinkhoff 1998, 71)
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Jugendliche erfahren die physiologische Revolution in sich selbst, die gewisse
Unsicherheit der zukinftigen Rolle des Erwachsenen, ,die veranderten
Reaktionen der Umwelt, die Suche nach Idealen und Vorbildern sowie nach
dem Sinn des Lebens und der eigenen Platzierung darin fihren insgesamt zu
einer Ablosung aus dem Kindheitsmilieu und zu einer deutlichen Hinwendung
und Auseinandersetzung mit der Gesellschaft der Erwachsenen® (Brinkhoff
1998, 71). Diese Gefahr, der neuen Ungewissheiten den eigenen Situationen
gegenuber, die Rollenkonfusion oder auch Identitatsdiffusion. Krisen der
Jugend treten phasenspezifisch auf und missen auch phasenspezifisch
aufgehoben werden. Eine Krise ist gekennzeichnet durch die Differenz was
Jugendliche haben, tun oder sein mdchten, unter der Berlcksichtigung der
konkreten Bedingungen der Korperreife, der Sozialbeziehungen und der
Anforderungen der Kultur. Haben Jugendliche eine Krise bewaéltigt, gewinnen
mehr ihrer Ich-Starke, welche ,in jeder der nun folgenden Krisen neu uberpruft
und auf die Probe gestellt* wird (Brinkhoff 1998, 71). Ziel ist es, eine gesunde
Personlichkeit eines jeden Jugendlichen herauszubilden, die imstande ist, sich
selber und die Welt wahrhaftig zu erkennen und ihre Umwelt meistert. (Brinkhoff
1998, 71f)

All diese beschriebenen zentralen Grundannahmen des identitatstheoretischen
Modells lassen sich wie folgt zusammenfassen: ,Die Synchronizitdt von
epigenetischem Prinzip und sozialer Realitat macht eine Abstimmung zwischen
einem epigenetischen Zeitplan und einem sozialen Zeitplan erforderlich®
(Brinkhoff 1998, 72). Das Personlichkeitswachstum ist durch Konflikte — innere
und aulere — gekennzeichnet. Diese Krisen mussen phasenspezifisch
aufgehoben werden, da sie phasenspezifisch sind. ,Die Entwicklung der
Personlichkeit  vollzient  sich als eine  Stufenfolge  signifikanter
Wechselwirkungen zwischen dem Individuum und seiner sozialen Umwelt. Die
Entwicklung des Menschen lauft auf die Herausbildung einer gesunden
Personlichkeit hinaus. (Brinkhoff 1998, 72)

Gerade in der Phase der Jugend ist die Bildung der Identitdt von ganz
besonderer Bedeutung, weil in dieser Phase die Suche nach individueller

Identitdt  stattfindet. ,Die  Ungewil3heit in bezug auf zukinftige
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Rollenerwartungen, die Unfahigkeit, sich selbst zu (er)kennen, die
Auseinandersetzung mit dem eigenen Kdrper und den neuen Koérperrelationen
und die veranderten Reaktionen der sozialen Umwelt I6sen beim Jugendlichen
verstarkt Momente der Unsicherheit und inneren Beunruhigung aus” (Brinkhoff
1998, 73). Diese Probleme sind sehr typische Formen der Identitatsdiffusion
oder ldentitatskrise, welche Jugendliche in ihrem Reifungsprozess erfahren. Bei
der Suche nach dem inneren und auf3eren Ich muss jedes einzelne Individuum
Synthetisierungsleistungen erbringen. Das heil3t jede(r) Jugendliche wahlt aus
neuen und alten ldentifikationsmustern kritisch aus um allmahlich die neue
Identitat zu synthetisieren. Darauf reagieren Jugendliche ,mit Cliquenbildung,
Orientierungen an Ideologien, jugendkulturellen Maximen oder spezifischen
Vorbildern, um Verarbeitungshilfen, Verhaltenssicherheit und Anerkennung zu
finden und um der immer wieder drohenden Entfremdung von sich selbst
zuvorzukommen. Spezifische ldentifikationsformen mit den Gleichaltrigen sind
dabei von entscheidender Bedeutung.” (Brinkhoff 1998, 73) Das heil3t, dass
Identifikationen soziale Beziehungen herstellen und gleichzeitig das Selbstbild
der Jugendlichen fixieren. ,ldentitat bildet sich ... dadurch aus, da? man sich
sowohl mit anderen identifiziert bzw. von anderen identifiziert weil3 als auch dal3
man sich dabei in gewisser Weise selbst und in seiner Individualitat
wahrgenommen fuhlt* (Brinkhoff 1998, 73). Die psycho-soziale Entwicklung
Jugendlicher ist vom sozialen und kulturellen Milieu abhangig, in dem sie leben.
(Brinkhoff 1998, 72f)

Um zur Findung der Identitat zu gelangen, brauchen Jugendliche zwingend
einen Freiraum. Dieser Freiraum der jugendlichen Entwicklung wird als psycho-
soziales Moratorium beschrieben. In diesem Moratorium haben Jugendliche
Zeit einen Rahmen fur ihre innere Identitat zu entwickeln. ,Nicht zuletzt durch
die sich immer weiter ausdehnende Diskrepanz zwischen biologischer und
sozialer Reife und der zunehmenden Komplexitat und Diffusitat sozialer Rollen
in komplexen Gesellschaften stehen dem Adoleszenten sowohl institutionelle ...
als auch individuelle ... Moratorien zu Verfigung und sind gewissermalf3en tber
einen Generationenvertrag hinweg sichergestellt (Brinkhoff 1998, 74). Die

Jugendphase ist somit eine psycho-soziale Karenzzeit, die zeitlich begrenzt ist
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und in der Jugendliche ihren Platz in der Gesellschaft suchen bzw. finden.
(Brinkhoff 1998, 74)

Pihse (1990, 305) konstatiert den Zusammenhang von Sport und der Wirkung
auf die Personlichkeit. Er schreibt von ,der Ubertragbarkeit im Sport gezeigter
Verhaltensweisen auf andere gesellschaftliche Bereiche* (Pihse 1990, 305).
Die Personlichkeitsstruktur, die dem Sportler sui generis zugeschrieben wird,
prasentiert sich in verschiedenen Handlungskontexten in &hnlicher oder
gleicher Form. Jugendliche, die sportlich tatig sind, weisen ein erhdhtes
Durchsetzungsvermégen, eine gesteigerte Vitalitat auf, sie sind zielstrebiger ,in
seiner [sic] F&ahigkeit zu sozial-integrativem, fairem und kooperativem
Verhalten* (Puhse 1990, 306). Jugendliche kénnen die im Sport erlernten
Verhaltensweisen und die positiv-sozialisierenden Wirkungen des Sporttreibens
auf den Alltag Ubertragen. (Puhse 1990, 305f)

3.3 Sport und Sozialisation

Die sozialisationstheoretischen Fragestellung in der Sportwissenschaft ,geht
von der Grundannahme aus, dal3 sowohl eine Sozialisation durch Sport als
auch in den Sport erfolgt” (Brinkhoff 1998, 48). In der vorliegenden Arbeit ist vor
allem die Sozialisation durch den Sport von Bedeutung. Es steht zur
Diskussion, ob und wenn ja in welcher Weise sportliche Téatigkeit einen Beitrag
Zu einer gelungenen Entwicklung Jugendlicher und zur

Personlichkeitsentwicklung leistet.

Dies kann durch spezifische Werthaltungen, Einstellungen und
Verhaltensweisen vermittelt werden. ,Mdgliche Sozialisationswirkungen des
Sports beruhen auf der Grundannahme, dalf3 die spezifische Anforderungs- und
Aktionsstruktur des Sports und die damit verbundene Vielfalt von sozialen,
kognitiven und affektiven Sozialisationseffekten Auswirkungen insbesondere
auf die Personlichkeitsstruktur haben und bestimmte
Personlichkeitseigenschaften ... und spezifische soziale Orientierungen im

wesentlichen mitpragen und Generalisierungseffekte auftreten.” (Brinkhoff
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1998, 48) Im Sport erfolgt eine Sozialisation, daher wird nach Mdglichkeiten
geforscht dieses Sozialisationspotential des Sports bestmoéglich zu nutzen.
(Brinkhoff 1998, 51)

Brinkhoff (1998, 55) postuliert personlichkeitsbildende Sozialisationseffekte des
Sports und beschreibt ,(d)as Problem der Generalisierung moglicher
personlichkeitsbildender Sozialisationseffekte des Sports.” Hierbei postuliert der
Autor das Problem des Transfers der Sozialisationseffekte des Sports auf
andere Bereiche des Seins und kommt zu dem Konsens, dass sich die
Personlichkeitsstruktur eines Sportlers von der eines Nichtsportlers signifikant
unterscheidet. Somit ergeben sich eine Wertung der Maoglichkeit der
sportbezogenen Sozialisationsleistung und eine besondere Funktion des Sports
in der Gesellschaft. Brinkhoff geht folgernd davon aus, dass sich diese
erworbenen Einstellungen und Kompetenzen, die sich durch den Sport
entwickeln, in anderen Daseinsbereichen auswirken und sich ,in

Uberdauernden Personlichkeitsmerkmalen verfestigen.” (Brinkhoff 1998, 55)

Soziale Lernprozesse vollziehen sich in standardisierten Situationen, jedoch
verlangen sie nach vielfaltigen sozialen und personalen
Erfahrungsmdglichkeiten von Jugendlichen. Durch wechselnde Situationen
haben sie die Maoglichkeit, zwischenmenschliche Kontakte und soziale
Verstandigung zu erfahren, die zur Personlichkeitsentwicklung und der
Formung ihres Sozialverhaltens beitragen. ,Der Sport ... (kann) durch das
Spektrum (der) unterschiedlichen Sinnormen ([sic] prinzipiell eine Fulle von
sozialen Erfahrungsmdglichkeiten bereitstellen und eigne(t) sich deshalb
besonders flr die Initierung sozialer Lernprozesse. In kooperativen,
gemeinschaftlich gestalteten und verantworteten Aktionen einerseits, sowie
inkonkurrenzorientierten, das Gegeneinander betonenden  Momenten
andererseits erfahrt der (Jugendlichen) kontrére soziale Interaktionsformen in
Situationen sportlichen Handelns®. (Pihse 1990, 231) Motorische und soziale
Erfahrungen stehen in einem engen Bezugsverhéltnis, somit fordert Sport die
soziale Entwicklung von Jugendlichen durch die Ermoglichung leiblicher
Erfahrung. (Puhse 1990, 231ff)
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Besonders das partnerschaftliche Miteinander im gemeinsamen Sporttreiben
schafft eine Option fUr soziale Lernprozesse von Jugendlichen. (Pihse 1990,
234f) ,Soziale Lernprozesse finden in diesem Sinne in ungebundenen,
explorativen und den an den Bedulrfnissen der Kinder ausgerichteten
Bewegungsformen reichhaltige Anwendungsmoglichkeiten und stehen dabei
stets in enger Wechselwirkung zu individualerzieherischen Momenten* (Pihse
1990, 236). Erweiterung der sozialen Kontakte im Sport kdnnen Lernprozesse
in Gang setzen, die soziales Verhalten von Jugendlichen ,im Sinne eines
intensivierten Miteinanders zumindest anregen oder verandern konnen* (Piuhse
1990, 236). Der Sport wirkt in sozialisationstheoretischer Perspektive auf die
Entwicklung von Jugendlichen. Durch Sport erwerben sie eine
Sozialkompetenz. (Brinkhoff 1998,107).

Janssens & Stegman et al. (2004, 23) konstatieren soziale Effekte des Sports.
Jugendliche erwerben Erfahrungen und Kompetenzen im Kontext mit Sport.
Sport ist Teil der Gesellschaft und impliziert soziale Strukturen und
Beziehungen. Nicht umsonst besteht der Begriff Sportgeist, der die Bemihung
zu gewinnen und die ethischen Standards verbindet, wobei Letzteres bei
Konflikten mehr gewertet wird, ein faires Spiel ist entscheidend. Die
Partizipation Jugendlicher an Sport bewirkt ein soziales Benehmen wie
Kooperation, Altruismus, Hilfsbereitschaft und ,Teilen mit anderen’. (Janssens &
Stegman et al. 2004, 23)

3.3.1 Didaktisches Modell

Beim didaktischen Modell zum sozialen Lernen durch Sport postuliert Pihse
(1990, 159f), dass fur Jugendliche durch die Regeln im Sport Entscheidungen
im und Uber den Interaktionsverlauf moglich werden. Dadurch wird Sport zu
einem sozialen Erfahrungsfeld, in dem soziale Lernprozesse erfahren werden
kénnen. Er unterscheidet dabei zwischen Lern- und Handlungszielen des
Sports. ,Soziale Kompetenz ... als Resultat sozialen Lernens versteht er nicht
als eine abstrakte Qualifikation. Er bezieht sie vielmehr auf die ,sportbezogene

Wirklichkeit’ ... und charakterisiert sie durch die Fahigkeit des Schulers®, damit
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dieser selbstbestimmt handelt und sich an Gruppenentscheidungen beteiligt.
(PUhse 1990, 159ff)

Sportler sind ,sozial engagierter und integrierter, leistungsorientierter und
leistungsmotivierter, haben ein positiveres Selbstbild und eine hohere
Selbstakzeptanz® (Brinkhoff 1998, 55). Zusatzlich unterscheidet sich ein
Sportler durch seine hohe Vitalitat und seine ureigene Struktur. Korperliche
Funktionsleichtigkeit, leibliche Gesundheit, Anstrengungsfreude, praktische
Gewandtheit, Betriebsamkeit, Angriffslust, Entschlussfahigkeit, Willensstol3kraft,
und Leistungsfreude sind ihre Attribute. lhre hohe Vitalitdt verbinden Sportler
mit einem anpassungsfahigen, lebhaften Temperament, welches die Grundlage
seines ausgepragten Selbstwert- und Eigenmachtgefuhles, seiner
Lebensgrundstimmung, seines Selbstvertrauens und seiner Kontakt- und
Hilfsbereitschaft bildet. Diese Eigenschaften spiegeln sich in seiner Bewegung,
seiner Sprache, seinem Handeln, seiner Lebensgestaltung und —fihrung wider
(Brinkhoff 1998, 56), was sich auf das Selbstbild und Selbstkonzept auswirkt.

3.4 Entwicklungsaufgaben, Selbstbild und Selbstkonz ept

Fur Jugendliche ,existieren in bestimmten situativen Lebenslagen objektiv
vorgegebene Erwartungshaltungen und Anforderungen, die es aktiv und
produktiv zu bewaltigen gilt* (Brinkhoff 1998, 79). Dieses Konzept der
Entwicklungsaufgaben behandelt Handlungsprobleme, durch die sich
Jugendliche  soziale und personelle Identitdt herausbilden. Als
Entwicklungsaufgaben postuliert der Autor die ,Akzeptanz der individuellen
korperlichen Erscheinung und (die) effektive Nutzung des Kérpers.” (Brinkhoff
1998, 80). Jugendliche sollen intellektuelle und soziale Kompetenz erwerben,
um in ihrer Eigenverantwortung leben zu lernen und den Prozess der
Identitatsbildung und Individuation zu beenden. (Brinkhoff 1998, 79ff)

.Neben dem Aufbau interaktiver und kommunikativer
Handlungskompetenzen bildet auch die Herausbildung eines reflektierten

Selbstbildes die Grundvoraussetzung fir die Fahigkeit flexiblen und
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situationsangemessenen sozialen Handelns” (Brinkhoff 1998, 81). Jugendliche
entwickeln im  Verlauf der Sozialisation ein realitatsnahes und
identitatsstiftendes Selbstbild. Das Selbstbild ist umso realitdtsnaher, je
differenzierter und Vvielfaltiger die Bewertungen und Wahrnehmungen
Jugendlicher sind. Die Selbstbewertung und die Selbstwahrnehmung flie3en im
Selbstbild zusammen und reflektieren dort individuell unterschiedliche
Bewertungen der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten. ,(D)as Bild vom
eigenen Ich* weist neben der realitditsnahen Kompetenzbewertung und —

erfahrung auch eine emotionale Farbung auf. (Brinkhoff 1998, 81)

In das Selbstbild Jugendlicher flieRen die  Selbstwahrnehmung,
Selbstbewertung und die Selbstreflexion ein, das heil3t, dass der ,Mensch sich
selbst beobachtet und kontrolliert und immer wieder die Vorstellungen und
Einstellungen zur eigenen Person bewul3t steuert und koordiniert” (Brinkhoff
1998, 82). Somit entwickeln sie einzelne Fertigkeiten und Fahigkeiten des
Handelns und ihre gesamte Handlungskompetenz weiter, wodurch es zur
Verbesserung von Selbstbewertung und Selbstwahrnehmung kommt.
Voraussetzungen der Identitat sind die Selbstwahrnehmung, -bewertung und —
reflexion; die Identitat selbst ist in lebensgeschichtlichem und
situationsgeschichtlichem Selbsterleben der Zustand der Kontinuitat und stellt
das Thema der Jugendphase dar. ,In dieser spezifischen Ausrichtung auf die
Herausbildung von Ich-ldentitdt und Handlungskompetenz versuchen stark
subjektbezogene Sozialisationstheorien ... die Prozel3haftigkeit und
Interdependenz zu beschreiben und verstehen* (Brinkhoff 1998, 82). Das
folgende Modell (Abb. 1) stellt den sachlogischen Zusammenhang zwischen
den Konzepten Handlungskompetenzen, Selbstbild, Identitdt und Handeln dar
(Brinkhoff 1998, 83).
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Handlungskompetenzen

als Zustand der individuellen Verfigbarkeit von Fertigkeiten
und Fihigkeiten zur Auseinandersetzung mit der Hufieren und
der inneren Realitiit

Selbstbild

als strukturiertes Gefiige von Ergebnissen der
Selbstwahrnehmung, Selbsthewertung und
Selbstreflexion der Handlungskompetenzen

Identitit

als bewufit reflektierte situations-
und lebensgeschichtliche Konti-
nuitiit des Selbsterlebens auf der
Grundlage des Selbstbildes

L ] 1 L

Handeln

als bewufites, autonom steuerbares, auf ein Ziel gerichtetes,
geplantes und beabsichtigtes Verhalten

Abbildung 1: Sachlogischer ~ Zusammenhang zwischen de n Konzepten
Handlungskompetenzen, Selbstbild, Identitdt und Han  deln

Diese Abbildung macht  den Zusammenhang zwischen den
Handlungskompetenzen eines Jugendlichen und seinem Handeln deutlich. Der
Weg fuhrt Gber sein Selbstbild und seine Identitdt oder auch direkt zum

Handeln, wo soziales Lernen stattfindet.

3.5 Soziales Lernen im Sport

Der Terminus ,soziales Lernen’, ein Begriff semantischer Vieldeutigkeit, ist
weder in der Sportpaddagogik noch in der Allgemeinpadagogik eindeutig
definiert. Im Jahr 1941 taucht der Begriff erstmals im englischen Sprachraum
aus der lerntheoretischen Sicht auf und wird als eine sozial induzierte Lernform
behandelt. In unserem Sprachraum wird 1969 postuliert, dass ,neben
kognitiven Fahigkeiten auch soziale Verhaltensweisen bedeutsam sind“ (Piihse

1990, 20). Seit den 70er-Jahren rickte das soziale Lernen in den Mittelpunkt
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padagogischer Theoriebildungen und praktischer Reformversuche und wurde
aus Blickwinkeln verschiedenster Disziplinen betrachtet. (Pihse 1990, 20f)

Im Gegenzug zum sozialen Lernen gibt es kein nicht-soziales Lernen. Ein
Individuum kann zwar alleine, nur fur sich selbst lernen, jedoch kommt alles
Lernen aus dem Sozialen und endet im Sozialen. Ein Miteinander im Sport
weist sich als Antriebsquelle und Sicherungsmadglichkeit des Lernens. Somit ist
,das Lernen bereits sozial ..., wenn wir es als Lernen registrieren“ (Pilhse 1990,
22). Soziales Lernen versteht sich als ein organisiertes, absichtliches Lernen
von Verhaltensweisen, emotionalen Einstellungen und Reaktionsbereitschaften.
(PUhse 1990, 22f)

In der Sportwissenschaft wird 1981 der Begriff des Sozialen Lernens durch die
Abgrenzung von psychomotorischen und kognitiven Lernvorgangen eingefihrt,
wobei das Ziel die soziale Kompetenz des Schilers ist. ,Neben
interaktionistische(n) Rollentheorie(n) sind es vor allem
kommunikationstheoretische ... und entwicklungspsychologische Ansatze ...
sowie systemtheoretische Uberlegungen, die das soziale Lernen in der
Sportpadagogik theoretische zu begrinden versuchen* (Pihse 1990, 28). Die
praktische Padagogik stellt ,den Erwerb von Fahigkeiten und Einstellungen des
einzelnen zu sozialem Verhalten, d.h. zu einem Kkooperativen und
verstandnisvollen Umgang mit anderen Menschen® (Plihse 1990, 28) dar. Dazu
gehoren zum Beispiel ein aufeinander Zugehen und ein sensibler Umgang mit
Menschen, Konfliktaustragung, Regeleinhaltung, Mitbestimmung und sich
gemeinsam wehren kdénnen. (Pihse 1990, 27f)

In der Sportpadagogik wird das soziale Lernen oft synonym mit dem Begriff der
Sozialisation verwendet. Jedoch hebt sich soziales Lernen dadurch ab, dass
intentionale Erziehungsprozesse im Mittelpunkt stehen. Sozialisation wird ,als
ein ... nicht-intentionale(r) Vorgang, das soziale Lernen hingegen als
absichtsvolles, intentionales Lernen von Verhaltensweisen, emotionalen
Bereitschaften und Einstellungen“ beschrieben (Pihse 1990, 29). Soziales
Lernen ,konzentriert sich auf spezielle Mdglichkeiten und Aufgaben intentional

verfolgter sozialer Lernprozesse” in einem Erfahrungsraum und ist somit ,der
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unter padagogischer Perspektive verdichtete Teil von Sozialisation, der auf*
(Pihse 1990, 29) einen Erziehungsbereich zugeschnitten ist. Der
Sozialisationsbegriff wird auf padagogische Zielsetzungen konkretisiert und
hebt sich von funktionalen Sozialisationsvorgangen ab. Sozial gelernt wird dort,
wo die Schiler bewusst an sozialen Lernprozessen beteiligt sind und diese
mitgestalten. (Puhse 1990, 29f)

Der Sport bietet eine Moglichkeit, Jugendliche sozial zu erziehen und
sozialerzieherische Lernziele zu verfolgen. Jugendliche erfahren Situationen
des Miteinander und Gegeneinander im Sport, die zur Entwicklung beitragen.
Soziale Kontakte, intensive Interaktion und Kommunikation und gemeinsames
spielerisches und wettkampfbetontes Handeln wird durch Sport vermittelt, was
heil3t, dass Sport eine Gelegenheit bietet, ,soziale Erfahrungen zu machen, und
somit ... Moglichkeiten des sozialen Lernens® zu erleben (Pihse 1990, 11). Die
soziale Bedeutung im Sport ist gegeben, darum ist es nicht verwunderlich, dass
die Padagogik den Sport als ein Feld sieht, ,das Méglichkeiten zur Einibung
von sozialen Verhaltensweisen bietet® (Pihse 1990, 11), denn es ist nicht
selbstverstandlich, dass sich die Beziehung zu den Mitmenschen und zum Ich
von selbst ergeben. (Pihse 1990, 11f)

Die Bedeutung der Sozialkompetenz fir menschliches Handeln ist im Sport
erlernbar. Diese ist Voraussetzung fur das Werden eines eigenverantwortlich
handelnden und mindigen Menschen (Plhse 1990, 12). ,Soziales Lernen mit
dem angestrebten Ziel der Sozialkompetenz des Schulers ... wird auch in
Zukunft unabdingbarer Bestandteil ... in einer demokratischen und
pluralistischen Gesellschaft sein“ (Pihse 1990, 14). Sport ist somit nicht nur
dazu da, sich motorische Fertigkeiten und Fahigkeiten anzueignen, sondern
vielmehr um soziales Lernen zu erfahren bzw. zu verbessern und das soziale

Lernen zu einem Gegenstand zu machen (Puihse 1990, 16).

Die Verfasserin restimiert, dass durch Sport Jugendliche sozial erzogen werden
konnen und dieser zu ihrer Entwicklung positiv beitrdgt. Die Jugendlichen
kénnen soziale Erfahrungen machen und daher zu sozialen Verhaltensweisen

finden, was einen mundigen und eigenverantwortlich handelnden Menschen
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entstehen lasst. Erst in der Praxis werden die Besonderheiten der sozialen
Erziehungsziele bemerkbar. Die Erlebnispadagogik erweist sich als ein

wertvolles Feld, in dem Jugendliche soziales Verhalten erwerben kénnen.

4 Erlebnispadagogik

Die Aufgabe von Erlebnispadagogik konstatiert Bauer (1995, 42) als das Lernen
durch Erleben. Jugendliche kénnen durch diese spezielle Form der Padagogik
einen realitdts- und lebensweltbezogenen sowie einen geistigen Inhalt erleben.
Jugendliche konnen sich eine grundlegende eigene Orientierung schaffen,
werden mit ihren Lebenskonzepten konfrontiert und lernen moglichst tber das
wirkliche Leben und die Realitdten der gegenwartigen Existenz, missen sich
dies jedoch selbst erarbeiten. Lernen ist somit die Verarbeitung von Krisen- und
Grenzerfahrungen der Jugendlichen durch die Umwandlung in neues Wissen
und neue Fahigkeiten. (Bauer 1995, 47f) ,Lernen heute muf3te Erfahrungs-Lern-
Situationen schaffen, vermitteln und begleiten, die zur Bewaltigung des Lebens
unter den skizzierten Bedingungen die grundlegenden Fahigkeiten und
Eigenschaften der Person fordern, selbstéandig handlungsféahig zu sein* (Bauer
1995, 49).

Naturbezogene, sportorientierte Aktivitdten besitzen ein hohes Potential,
bildend auf Jugendliche zu wirken. ,Sie enthalten eine Vielzahl an
Moglichkeiten, durch geeignete ,Tatigkeitsgestalten’ sowohl ,Lebensthemen’ zur
Sprache bringen ... kébnnen* (Bauer 1995, 50). Die Erlebnispadagogik stellt per
se ein Prinzip des Lernens am und im Leben auf, wobei Jugendliche auch das
Uberleben erlernen. Insbesondere personlichkeitskonstituierende Fahigkeiten
wie etwa Selbststandigkeit oder Verantwortlichkeit entwickeln sie in der Aktion.
(Bauer 1995, 51)

Gilsdorf (2004, 14) beschreibt zentrale Komponenten der exemplarischen
Lernprozesse der Erlebnispddagogik, bei denen Jugendliche vor

Herausforderungen gestellt werden, welche Natur, Erlebnis, Gemeinschaft und

29



Risiko umfassen. Die Erlebnispadagogik soll Jugendliche zu einem
selbstbestimmten Lernen fuhren. (Gilsdorf 2004, 14)

Gilsdorf  fuhrt weitere Ziele der Erlebnispadagogik an, wie die
Personlichkeitsentwicklung oder die verantwortliche Lebensgestaltung
Jugendlicher. Weiteres erwahnt er das ,Wachstum im Sinne einer Erschlie3ung
der im Einzelnen angelegten Potenziale und Mdglichkeiten® sowie die
.Entdeckung und Erforschung personlicher relevanter Themen* (Gilsdorf 2004,
15). Erlebnispadagogik stellt ein Lernen im Sinne von Werte-, Kompetenz- und
Wissenserwerb dar. (Gilsdorf 2004, 15)

4.1 Zur padagogischen Bedeutung von Erlebnissen

Balz (1993, 5) unterscheidet in seinem Werk sieben wesentliche Momente
eines Erlebnisses: ,die Unmittelbarkeit, die gegliederte Einheit, das
Spannungsgefuge, den historischen Charakter, die Entwicklungsfahigkeit, den
Objektivationsdrang und den Zusammenhang von Leben, Ausdruck und

Verstehen.”

Ein Erlebnis hat folgende Bestimmungsmerkmale: Intensitat, affektiver Gehalt,
Wahrnehmung, Aktivitdt, Spannungsmoment, Gegenstandsbezug, Ich-
Wirksamkeit und Subjektivitat (Balz 1993, 5).

1. Als erstes Merkmal nennt Balz die Intensitat. Er versteht sie als solche,
.dald das Erlebnis als eine besonders eindringliche Erfahrung gedeutet
werden kann* (Balz 1993, 5). Erfahrung und Erlebnis werden oft als
Synonyme verwendet, jedoch handelt es sich beim Erlebnis als etwas
Besonderes, ,um eine aullergewOhnliche, ...einmalige und zuweilen
rauschhafte Erfahrung” (Balz 1993, 5).

2. Ein Erlebnis weist einen affektiven Gehalt aus. Beim Erlebnis, im
Gegenzug zur Erfahrung, kommt eine emotionale Bewertung dazu, die
,=aber eine rationale Durchdringung der Situation hinausgeht und uns als
Person auch auf der affektiven Ebene elementar berthrt.” (Balz 1993, 6)
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3. Die Wahrnehmung beschreibt der Autor als das dritte Merkmal.
Jugendliche missen Uber die Sinne das Erlebnis erschlieRen und

missen grundséatzlich offen fir sie sein. (Balz 1993, 6)

4. Als viertes Merkmal beschreibt Balz die Aktivitat der Jugendlichen durch
das Handeln. Ein Erlebnis muss aktiv auf das Individuum einflie3en. Der
Forscher meint ,mit Erlebnis einen Vorgang, der auch im eigenen
Handeln grindet, in dem sich Entschlossenheit, ja Action und auch
Risikobereitschaft abzeichnen. (Balz 1993, 6)

5. Ein bestimmtes Spannungsmoment steckt im Erlebnis, in dem sich etwas
Neues, Fremdes, Gefahrliches oder Uberraschendes zeigen kann. Dazu
gehort zum Beispiel der gewissen Nervenkitzel, bei dem ein leichtes
Kribbeln auf der Haut gefiihlt werden kann. (Balz 1993, 6)

6. Ein weiteres Merkmal ist der Gegenstandsbezug des Erlebnis, also die
Umgebung oder Mitmenschen mit/an denen oder durch die Jugendliche

etwas erfahren konnen. (Balz 1993, 6)

7. Jugendliche erleben Situationen different. So ist eine Situation fir einen
Jugendlichen ein Erlebnis und fur andere nichts Besonderes, etwas
Alltagliches. Die individuelle subjektive Beurteilung wird beeinflusst von
Lebenshintergrund, Biographie, sozialer Herkunft etc. (Balz 1993, 6)

8. Mit der Ich-Wirksamkeit ist gemeint, dass wenn es zu einem Erlebnis
kommt, die Jugendlichen eine gewisse Resonanz haben. ,Ein Erlebnis
setzt sich ab, es geht mich an und nicht verloren* (Balz 1993, 7). Ein
Erlebnis kann pragend sein, Jugendliche verhalten sich nach intensiven
Erlebnissen anders und es kdnnen Geschichten dartber erzahlt werden.
,ES kann das Leben andern und damit personlichkeitsbildend sein.” (Balz
1993, 7)

Den padagogischen Wert bzw. die pddagogische Bedeutung von Erlebnissen

beschreibt Eckhart in vier Dimensionen.

« Die erste Dimension, die Balz beschreibt ist das Eingelassen-

Sein. Er meint damit, dass im Erlebnis etwas erfahrbar wird, dass
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Jugendliche von einer Tatigkeit vollig erfasst werden kénnen, dass
sie nur noch in diesem Erlebnis stecken und sich alle
AulRenbezliige relativieren. Dieses Phanomen wird ,als die
Totalitdt des Erlebnisses beschrieben” (Balz 1993, 9). Im Sport
wird dieses Phanomen mit dem Begriff ,Flow” bezeichnet —
Jugendliche gehen in ihrer Tatigkeit auf und nehmen ,das Erlebnis
als die Mdglichkeit, etwas als Prozel3, als ,Flow* mit Hingabe und

Freude intensiv erfahren zu kénnen* (Balz 1993, 9).

Die zweite Dimension wird als die Befindlichkeitssteigerung
beschrieben. Eckhart postuliert von positiven
Verlaufsbefindlichkeiten, das heil3t, dass sich Jugendliche
wahrend und nach der Tatigkeit wohler gefuhlt haben als vorher.
.Die  Wirkung ist vor allem eine psychische, &hnlich einem
Reinigungseffekt, und sie ist wiederum als Anregungszustand
neurophysiologisch messbar* (Balz 1993, 9f). Die Jugendlichen
werden durch erlebnispddagogische Tatigkeiten vitalisiert und
aktiviert, ,mit der Folge, dal3 nach dem Erlebnis eine grtRere
Ausgeglichenheit oder Zufriedenheit spurbar wird“ (Balz 1993,
10).

Gerade fur Jugendliche ist es wichtig, das Erlebnis als eine
Alltagsflucht zu betrachten. Sie kdnnen aus ihrer Alltagswelt
heraustreten und sich austoben und Geflihle zeigen. (Balz 1993,
10)

Als viertes und letztes Merkmal beschreibt der Autor die
Identitatsbildung. Wenn die Wirkungen der Erlebnisse in
Jugendliche eintreten, verdndern diese die Identitat der
Jugendlichen. ,Das Erlebnis gibt Aufschlul® dariber, was jemand
kann, und damit auch dariber, wer man ist, und tragt so zur
Selbstfindung und Selbsterfahrung bei. Auf diese Weise kann die
individuelle Sicht der eigenen Personlichkeit ... reifen” (Balz 1993,
10).
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Erlebnispadagogik hat somit immer etwas mit lernen, leisten und Erfolge,
Selbstbestimmung und kritischer Uberprifung von Fremdbestimmung
und neuen Erkenntnissen durch selbst gewonnene Erfahrungen zu tun
(Balz 1993, 10).

4.2 Wirkt Erlebnispadagogik?

Mit der Erlebnispadagogik kehrt die Padagogik dorthin zurlck, ,wo das Leben
erfuhlt, erfahren, erlebt wird: direkt, unmittelbar und authentisch* (Schwiersch
1995, 139). Erlebnisse und Erfahrungen koénnen Jugendliche verédndern.
Kritisch betrachtet kann gesagt werden, dass das Erlebnis Fluchtpunkt einer
desillusionierten Padagogengeneration wird in der Disziplin der Padagogik,
somit wird die Erlebnispadagogik zur zynischen Veranstaltung. (Schwiersch
1995, 139)

Die Erlebnispadagogik soll Jugendliche in ihrer Identitatsentwicklung
unterstitzen, damit sie ihre Wege wahlen und gehen kénnen. Jugendliche
sollen ihre Rolle in der Gesellschaft finden, von ihren Eltern unabh&ngig
werden, sich sozialfahig entwickeln und Verantwortung fur sich selbst
ubernehmen. Jugendliche werden gesellschaftlich integriert und sollen bereit
sein, einen Minimalkonsens der Gesellschaft mitzutragen. (Schwiersch 1995,
141f)

Schwiersch unterscheidet zwei verschiedene Ansatze. Zum einen beschreibt er
eine ressourcenorientierte Herangehensweise und zum Anderen die
problemorientierte Annaherung. Das heil3t ein Erzieher kann sich freuen, was
ein Jugendlicher bereits erlernt oder erfahren hat, oder sich &rgern, tber das
was noch nicht gekommen bzw. da ist. Ressourcenorientiertheit ist dem
betroffenen Jugendlichen oft selber fremd, somit merkt er oftmals nicht, was er
anders gemacht hat. ,Im problemorientierten Ansatz sind Wirkungen dann zu
sehen, wenn Probleme beseitigt sind; im ressourcenorientierten Ansatz sind
Wirkungen bereits dann zu sehen, wenn Ressourcen aktiviert werden”

(Schwiersch 1995, 145). Die Ressourcenorientierung setzt an den Starken der
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Jugendlichen an, wobei das dahinterstehende Menschenbild eine Rolle spielt.
(Schwiersch 1995, 145)

Welche Wirkungen sind bei erlebnispéadagogischem Handeln mdglich und
wodurch kann ihr Eintreten geférdert werden? Um diese Frage beantworten zu
konnen, setzt sich die Forscherin mit einem Modell auseinander, bei dem es um

die lerntheoretische Begriindung geht. (Schwiersch 1995, 146)

4.2.1 Handeln als Wende der Not: die lerntheoretisc  he

Begrindung

In der Erlebnispadagogik steckt ein personlichkeitsbildendes Potential, da sie
Jugendliche in existentiell bedeutsame Lage bringt und Jugendliche
menschliche Grunderfahrungen machen koénnen. Personen, die solche
Risikosituationen oder ,Situationen der Bewahrung und Uberwindung* erleben
konnen daraus lernen (Schwiersch 1995, 147). Daran teil haben die gewahlte
Aufgabe und der Naturraum, die stark verhaltenswirksam sind. ,Der
aufgesuchte Raum ist per se ein padagogischer Faktor; in ihm sind klare
Handlungen gefordert, man kann weder dariber diskutieren, dazu verandern
sich die Situation zu dynamisch, noch der Raum einfach verlassen... Dies
entspricht einer frGhen Wirksamkeitsannahme der Erlebnispadagogik®
(Schwiersch 1995, 148). Es handelt sich hierbei um das theoretische Modell
»The Mountains speak for themselves” (Schwiersch 1995, 148). Durch die
Erlebnispadagogik  kdnnen spersonlichkeitsbildende Potentiale der
Strukturmerkmale von Herausforderungssituationen analysiert werden®
(Schwiersch 1995, 148). Das Aufsuchen von Risikosituationen fordert
unterschiedliche Persdnlichkeitsmerkmale Jugendlicher. (Schwiersch 1995,
147f)

* Als erstes Personlichkeitsmerkmal beschreibt der Autor Sicherheit und
Kontrolle, die bei Fremd- und Selbsteinschatzung des Handelns kontrar
sind. Die ,subjektive Kontrollierbarkeit der Gefahren in Risikosituationen*

ist durch ,ein Ho6chstmall an Handlungs- und Selbstkontrolle®
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nachprufbar (Schwiersch 1995, 149). Risikosportlerinnen glauben an die
prinzipielle Uberwindbarkeit der Schwierigkeit, vertrauen auf ihr Kénnen
und sind sich ihres eigenen Risikos bewusst. Hier liegen
personlichkeitspsychologische Hintergriinde vor. Erfolg und Misserfolg
sind abhangig vom eigenen Verhalten der Jugendlichen. ,Hohe
Leistungseffizienzerwartungen lassen den Erfolg bei entsprechendem
Einsatz wahrscheinlich werden. Die aktive Auseinandersetzung mit
Gefahrenreizen statt Verdrangen und Vermeiden der Situation ... schafft
die Voraussetzungen fur das Gelingen.” (Schwiersch 1995, 149)
Risikosituationen stellen sogar einen Moment der Sicherheit dar, da die
Gefahren Uberschaubar und bewaéltigbar sind. (Schwiersch 1995, 148f)

Zum zweiten Merkmal zdhlen das Selbstideal und die Leistung. Wenn
sich  Jugendliche einer  Gefahr stellen, verbessern sie
Personlichkeitsmerkmale wie Ausdauer, Harte, Mut und Selbstdisziplin.
.Die Gefahrensituation wird kognitiv als Leistungssituation strukturiert”
(Schwiersch 1995, 150). Im Vordergrund stehen die Moglichkeiten, dass
sie sich bewéahren und ihre Grenzen weiter nach auf3en schieben, wobei
die Leistungsziele sachbezogen und autonom gesetzt werden. Somit
entscheidet nicht das soziale Umfeld Uber einen Misserfolg oder einen
Erfolg, sondern die Bewaltigung der Situation. Die Selbsteinschatzung
Jugendlicher wird ohne unmittelbaren sozialen Bezug moglich und sie
bauen sich ein exklusives Selbstbild auf. ,Das Lernfeld ,Risikosituation’
fordert ein leistungsbezogenes, autonomes Selbstideal; das
Selbstwertgefihl hangt wu.a. ab vom Kampf gegen die
Vermeidungstendenzen und pegelt sich ... zum Teil ohne sozial
vermittelte Kriterien ein* (Schwiersch 1995, 150). Potentielle Gefahren
des Lernfeldes werden deutlich, so kann ein erfolgloser Kampf (mit sich
selbst) das  Selbstwertgefihl bedrohen. Sozial  vermittelte
Ruckmeldungen sollen durch berechenbare sachliche Bewertungen
ersetzt werden. (Schwiersch 1995, 150)

Zum letzten Merkmal gehoren die Selbstkontrolle und die Angst.
Selbstkontrolle von Jugendlichen ist notwendig, um spater Leistung zu
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erbringen. Angstanfélle konnen wahrend oder nach der Aktion eintreffen,
jedoch koénnen sie ,(d)urch die Konzentration auf zielrelevante
Hinweisreize und zielfuhrende Reaktionen wéhrend der Aktion
unterdrickt werden” (Schwiersch 1995, 151). Durch das Ausiuben eines
Risikosports wird permanent die Stressimmunisierung trainiert und dies
verbessert die Emotionskontrolle und fordert das zielgerichtete Handeln.
Jugendliche missen einen klaren Kopf bewahren, um zu einen positiven
Selbstbild zu gelangen. (Schwiersch 1995, 151)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass ,Situationen mit Risikocharakter

ein vielfaltiges Potential an psychologischen Wirkungen (bergen)®
(Schwiersch 1995, 152). Jugendliche kénnen in solchen Situationen folgendes
erlernen und erfahren: ,Bereitschaft zur Antizipation aversiver Situationen,
Selbstverantwortung und die Fahigkeit, EinfluRRfaktoren auf die eigenen
Entscheidung zu reflektieren, die Erfahrung, dall Handlungsausgange vom
eigenen Verhalten abhéngig sind (,internale Kontrollerwartung’) und schwierige
Situationen bewaltigt werden koénnen (,Leistungseffizienzerwartung’), ein
aktives, positiv besetztes, auch leistungsorientiertes Selbstbild, die Fahigkeit
(und) eigene Vermeidungstendenzen zu Uberwinden sowie Emotionen dann
kontrollieren zu kénnen, wenn es die Situation ... erfordert” (Schwiersch 1995,
152).

In diesem Modell wird das soziale Lernen in erlebnispadagogischen
Gruppenprozessen beschrieben. Die gewohnte Umgebung der Jugendlichen
wird verlassen und das Setting und die Aufgabe sind neu. ,Gruppenmitglieder
kdnnen Ressourcen zeigen, die ihnen niemand zugetraut hatte — was ihren
Status in der Gruppe andert* (Schwiersch 1995, 154). So wird eine Gruppe
zusammengeschweil3t und das Element das sie verbindet ,ist die Angst vor der
wilden Natur, die Unausweichlichkeit der Situation und die Undiskutierbarkeit
der zu erledigenden Aufgaben® (Schwiersch 1995, 154). Jugendliche kénnen
hinter ihrer Maske hervortreten und werden als Mensch deutlich erkennbar. Die
Gruppenmitglieder koénnen flreinander wechselseitige Verhaltensmodelle
werden. ,Aspekte des Modellernens sind manchen erlebnispadagogischen

Anséatzen inharent bzw. leicht einzuftihren(,) ... (j)edoch kann Modellernen — als
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das zentrale Element des sozialen Lernens — noch viel weitergehend in die
erlebnispddagogische Konzeption eingebracht werden® (Schwiersch 1995,
155). Somit findet soziales Lernen immer statt. (Schwiersch 1995, 154f) Die
Natur, die in der Erlebnispddagogik im Zentrum steht, weist einen
Zusammenhang mit der Personlichkeit der Jugendlichen auf und fordert diese
(Schwiersch 1995, 156).

4.2.2 Theoretische Wirkungsmodelle

Ein weiteres Wirkungsmodell in der Erlebnispadagogik ist der vorher erwahnte
Entwurf ,The mountains speaks for themselves’. Bei diesem Modell geht man
von einer grundsatzlichen Effizienz von Outdoor Aktivitditen aus. Die Basis
dieses Modells bildet ein Transfer ohne padagogische Intervention. Das
Erlebnis wirkt niemals nur fur sich selbst. Es werden unmittelbare Auswirkungen
von eindrucksvollen Erlebnissen auf das Alltagsverhalten angenommen — die

Erlebnispadagogik wirkt direkt auf den Lebensalltag. (Lakemann 2005, 19)

Beim Modell ,Outward Bound Plus’ folgt auf die erlebnispddagogische Aktion
eine Reflexion. Diese Reflexion besteht darin, dass die Erlebnisse, die die
Jugendlichen erfahren, danach aufgearbeitet und bewusst gemacht werden.
Ziel des Outward Bound Plus-Ansatzes ist es, einen Transfer herzustellen, in
dem Verhaltensanderungen im Alltag durch diese Reflexion der

erlebnispadagogischen Erfahrungen ermdglicht wird. (Lakemann 2005, 19)

Beim metaphorischen Modell steht die erlebnispddagogische Aktivitdt im
Mittelpunkt. Es besteht eine Verbindung zwischen der Alltagssituation und dem
Erlebnis. Der Alltag wird in die erlebnispadagogische Situation transferiert.
Dadurch wird die Aktion zur Metapher fur eine spezielle Alltagssituation.
Schlussendlich wird die erlebnispadagogische Aktion in den Alltag tbertragen
und kann somit die Entwicklung der Personlichkeit férdern. Ein Beispiel zum
metaphorischen Modell: Ein Jugendlicher hat Vertrauensprobleme mit fremden
Personen im Alltag. Diese Unsicherheit wird vom Alltag in die Natur, durch
erlebnispddagogisches Handeln, (bertragen. Dieses Gefihl bzw. diese
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Metapher, von einem Fremden gesichert zu werden wird wieder in den Alltag
umgesetzt. Es entsteht ein unbewusster Vergleich von der Alltagssituation und
der Unsicherheit in der Aktion, wodurch Vertrauensprobleme und

Unsicherheiten geldst werden. (Lakemann 2005, 19)

4.3 Die Innenwelt der Aul3enwelt der Innenwelt — Zur

Soziologie des Erlebens

In der Wissenschaft ist bereits bekannt, dass Jugendliche nach Risiko und
Abenteuer streben und der Erlebniswert nach dem Gebrauchswert an erster
Stelle steht. ,Die Intensitat des Augenblicks, die Unmittelbarkeit als Prinzip* wird
von Jugendlichen erkannt, ,die dabei Risiken eingehen, die sich kaum
kalkulieren lassen* (Heckmair & Michl 2004, 93). Diese gesellschaftlichen
Risiken sind global, nicht individuell angelegt, und entziehen sich der
Wahrnehmung der Gesellschaft; sie werden oft nicht wahrgenommen oder gar

ignoriert.

Eine Erklarung dafir ist, dass im Alltag der Jugendlichen auf der sinnlichen und
sozialen Wahrnehmungsebene eine Ereignislosigkeit, eine Langeweile und
Leere stattfindet. Das fihrt zu einer gesteigerten Risikobereitschaft in
Situationen des Lebens. ,Jugendliche, die in besonderer Weise unter der
Ereignislosigkeit des Alltags leiden, kultivieren und erhdéhen ihre
Risikobereitschaft zu einer gesellschaftlich unerwiinschten Selbstinszenierung®
(Heckmair & Michl 2004, 94) — Es wird von der Erlebnisgesellschaft
gesprochen. Den Jugendlichen ist der Erlebniswert wichtiger als die
Nutzlichkeit, somit wird das Leben als Erlebnisprojekt verstanden, als ,die
moderne Suche nach dem Gliick" (Heckmair & Michl 2004, 95).

Ein Erlebnis ist sehr subjektiv zu bewerten, woflr jedes Individuum selbst
verantwortlich ist. Bestimmte Ereignisse bringen bestimmte Erlebnisse, hierbei
besteht jedoch ein Enttauschungsrisiko. ,Im Zeitalter der Individualisierung
spielt die Selbstentfaltung und die Asthetisierung des Alltagslebens eine

groere Rolle als der Dienst am Na&chsten, als soziales und politisches
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Engagement (Heckmair & Michl 2004, 95). Die Jugendlichen befinden sich
gegeniber einer Ausweitung der Handlungsmoglichkeiten, was die
Entscheidungen erschwert und ,den Weg in ein sinnvolles Leben” (Heckmair &
Michl 2004, 95) verkompliziert.

Wichtig ist die Verarbeitung der Erlebnisse, was durch drei Elemente bestimmt
wird. Zum ersten wird ,()edes aul3ere Ereignis ... immer erst durch die
Integration in einen schon vorhandenen subjektiven Kontext zum Erlebnis. Es
besteht also eine Interaktion zwischen Situation und Subjekt.” (Heckmair &
Michl 2004, 95) Dazu kommt, zweitens, eine Reflexion. Durch die Reflexion
versuchen Jugendliche, sich ein Erlebnis fur sich selbst festzuhalten bzw.
anzueignen. Das dritte Element geht davon aus, dass Erlebnisse niemals fir
sich selbst wirken. Siehe dazu das Modell ,The Mountains Speak for
Themselves* (Kapitel 4.2.2 Theoretische Wirkungsmodelle). (Heckmair & Michl
2004, 95)

Die Orientierung zu den Erlebnissen hin vermehrt die Moglichkeiten der Wabhl,
darum wird ,Erleben vom Nebeneffekt zu einer Lebensaufgabe“ (Heckmair &
Michl 2004, 95) — Das Leben soll erlebt werden. Soziale Milieus werden als
Erlebnisgemeinschaft interpretiert, das heil3t eine soziale Gruppe wird durch die
gemeinsame Erlebnisorientierung definiert. (Heckmair & Michl 2004, 95)
Heckmair & Michl beschreiben einen wichtigen Aspekt der Erlebnisorientierung.
Menschen unter schweren Lebensbedingungen wissen, was sie zu tun haben
und wollen. Individuen, die einen sozialen Aufstieg bezwecken haben
Mittelkrisen, das sind Bildungsmittel und finanzielle Mittel. Personen, die
vorgenommene Wohlstandsziele erreicht haben, tendieren zu Sinnkrisen. ,Das
Problem unserer Gesellschaft besteht eher im Geflhl der Langeweile. Wenn
alle Voraussetzungen zum erflllten Leben vorhanden sind, wird die Lebenslust
zum Problem. Hier wird somit der Weg von der Aul3enwelt zur Innenwelt
beschrieben. (Heckmair & Michl 2004, 96)

Eine weitere Mdglichkeit ist die Umkehrung, es gibt ein Streben nach Abenteuer
und Risiko. Dieses Streben entsteht dadurch, dass Jugendliche Sicherheit

gewinnen mdchten. ,Das Unbekannte wird dann so zum Bekannten, zum
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Berechenbaren und zum Vertrauten* (Heckmair & Michl 2004, 96). Unsicherheit
wird in Sicherheit verwandelt und das ist genau das, was die Bedeutung von
Risiko und Risikotberwindung fur Jugendliche ausmacht. Es gibt ,vier
evolutionare Prinzipien der Sicherheit: Instinkt, Lernen, Denken, Neugier"
(Heckmair & Michl 2004, 96). Der Instinkt vermittelt eine gefiihlsmaRige
Sicherheit und durch Lernen wird fremde Information abgebaut. Die logische
Durchdringung der Realitat entsteht durch das Denken und durch die Neugier
wird das Unbekannte, Fremde zum Bekannten. (Heckmair & Michl 2004, 96)

4.3.1 Der Flow

Das Lustprinzip spielt eine wichtige Rolle beim Trieb der Neugier. Das Flow-
Erlebnis stellt ,einen psychischen Zustand“ (Heckmair & Michl 2004, 96) dar,
wobei Jugendliche voll und ganz in ihrer Tatigkeit aufgehen und ein holistisches
Gefuhl vermittelt wird. ,Handlung erfolgt auf Handlung, der Handelnde erlebt ein
einheitliches FlieRen von einem Augenblick zum néachsten* (Heckmair & Michl
2004, 96). Jugendliche erfahren einen Zustand, in dem Bewusstsein und
Handlung verschmelzen. Motive fur das Tun sind nicht nur die Gefahr selbst
und deren Uberwindung, sondern auch Gefiihle des uiberwinden Kénnens und
der Kontrolle, die zum Gewinn der Lust fuhren. (Heckmair & Michl 2004, 96)

An dieser Stelle mochte die Autorin drei Flow-Modelle vorstellen, bei denen
zum einen ein Verhaltnis von Risiko, Erregung und Herausforderung besteht
und zum anderen ein Verhaltnis von Sicherheit, Kompetenz und Fahigkeit
vorliegt. Beim ersten, urspringlichen Flow-Modell (Abb. 2) ist das Erleben des
Flows immer mdglich, ,wenn Handlungsanforderungen und Fahigkeiten in
einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander stehen, ... auch wenn beide sehr
niedrig sind” (Gilsdorf 2004, 70).
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Abbildung 2: Original Flow-Modell

Das 4-Kanal-Flow-Modell (Abb. 3) geht davon aus, dass der Flow nur auf Basis
einer Mischung aus hohen F&higkeiten und hohen Anforderungen zustande
kommt und in Abbildung 4, dem 8-Kanal-Flow-Modell ,werden verschiedene
Abstufungen eines Uberwiegens der Anforderungen bzw. Fahigkeiten
ausdifferenziert* (Gilsdorf 2004, 70).
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Abbildung 4: 8-Kanal-Flow-Modell
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In allen drei Flow-Modellen kann es zu keinem Flow kommen, wenn
Jugendliche sich ihrer Fahigkeiten bewusst sind und sich den Anforderungen
sicher gewachsen fuhlen. Die Suche der Jugendlichen nach dem Selbst und
nach Entwicklung ist das Bestandige des Flows. (Gilsdorf 2004, 70ff)

Eine weitere Form des Erlebens bietet zum Beispiel das meditative Laufen. Hier
handelt es sich um Aktivitaten, die eine meditative Stimmung hervorrufen. ,Es
ist die Intensitdit und Dichte im Erleben einer ... Zeitspanne in einer
kleinraumigen Umwelt* (Heckmair & Michl 2004, 97). Jugendliche konzentrieren
sich auf ihre Motorik und werden somit sensibilisiert jede Art von Rickmeldung
des Koérpers zu registrieren. Sie werden Herren ihrer Sinne und beherrschen
ihre unmittelbare Umgebung. ,Die Peripherie der Auf3enwelt verschwindet in
der Wahrnehmung, mit ihr allerdings auch der Homo sociologicus” (Heckmair &
Michl 2004, 97). Viele Menschen sind in den Bergen gliucklicher, was davon
kommt, dass ,(f)ir das Funktionieren unserer Gesellschaft ... viele
Erlebnismdglichkeiten nicht mehr notwendig (sind). (...) Wir entdecken ... (in
den Bergen) den oft vergessenen Koérper wieder, wir erleben, dass wir durch
Anstrengung vorher nie gedachte Leistungen vollbringen, wir kAmpfen gegen
den Berg und gegen uns, bzw. gegen den Berg in uns, wir genie3en das
einfache Leben, wir wachsen zu einer Gemeinschaft von Gleichgesinnten

zusammen und leben im Augenblick.” (Heckmair & Michl 2004, 97)

Es besteht ein enger Bezug zwischen Angst und Lust. Bei
erlebnispddagogischen Tatigkeiten ist es maoglich, die Angsttoleranzgrenze
auszumessen und auszuprobieren, was als Selbsttherapie geschehen kann.
Falls die Gefahr zu méachtig wird, ist meist ein Riickzug moglich. Uberméchtige
Leistungen und Uberwinden von Schwierigkeiten fiihren zu einer inneren
Stabilitat und diese Stabilitat bleibt konstant durch das Wiederholen der
Tatigkeit. (Heckmair & Michl 2004, 97f) Ein weiterer Aspekt ist die Entwicklung
der Personlichkeit. ,Risikosportler denken und handeln in hohem Malde
sicherheitsbewusst” (Heckmair & Michl 2004, 98). Situationen, die mit Risiko
verbunden sind, sind fir sie Gefahren, die subjektiv kontrollierbar sind durch
Selbst- und Handlungskontrolle. Risikosportler versuchen in einer

Gefahrensituation die Gefahr ,auf ihren rationalen Kern zu reduzieren und sie
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mit Kategorien der Leistung und Selbsteinschatzung bzw. der Selbstkontrolle zu
operationalisieren. Bezogen auf die Erlebnispadagogik bedeutet das ..., dass in
dem Lernfeld ,Risikosituation’ ein aktives, leistungsbezogenes, autonomes
Selbstbild geférdert werden kann.” (Heckmair & Michl 2004, 98)

Gilsdorf (2004, 54) geht beim Abenteuer als Kategorie inneren Erlebens vom
Individuum aus, welches das Abenteuer erlebt. Jugendliche mussen sich auf
Gefahren und Risiken einlassen, das heil3t sie missen ein Wagnis eingehen
um diese zu bewaltigen. Sie haben die Mdglichkeit, an ihre eigenen Grenzen zu
gelangen, sie zu testen und eventuell zu verschieben. ,Im Abenteuer kdnnen
wir etwas wagen, was andere oder wir selbst uns bisher nicht zugetraut haben
und dessen Erfolgs wir uns anfangs nicht sicher sein kénnen“ (Gilsdorf 2004,
55). Da Abenteuer nur begrenzt planbar und kontrollierbar sind, bleibt der
Ausgang immer offen und spannend. Jugendliche missen sich in der
Gegenwart auf den nachsten Augenblick konzentrieren und spontan auf ihre
Erfahrungen, ihr Kénnen und ihre Moéglichkeiten reagieren. ,Abenteuer fordern
(ihre) handelnde Auseinandersetzung mit der Welt“, stellen sie vor unmittelbare
Probleme, die sie zu l6sen haben (Gilsdorf 2004, 55). Jugendliche kdnnen
korperlich und aktiv in die Aktion eingreifen, sind jedoch gefordert, das
Wesentliche der Aktion kognitiv zu erfassen, ihre Gefiuihle wahrzunehmen und
zu beachten, um nicht bose Uberraschungen bewaltigen zu missen.
Abenteuerliche Handlungen nehmen Jugendliche ganzheitlich in Anspruch. ,Die
Situationen, in die sie ... geraten ..., sind ernst, sie fordern ... (sie) zur
ernsthaften Auseinandersetzung mit ihnen heraus, zwingen... (sie) somit auch,
(sie) selbst ernst zu nehmen® (Gilsdorf 2004, 55). Abenteuer sind
.herausgehobene und bedeutungsvolle personliche Erlebnisse, die

(Jugendliche) ein intensives Lebensgefiihl ermdglichen” (Gilsdorf 2004, 55).

4.4 Lernen in der sozialen Gruppe — Lernen als

Beziehungsprozess

.Im Gruppenprozess manifestiert sich das Spannungsfeld zwischen Stress und

Flow" von Jugendlichen (Gilsdorf 2004, 79), sie sollen in erlebnispddagogischen
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Aktivitaten das Gefuhl haben etwas miteinander zu erleben. Besonders die
Erfahrung in der Natur bewirkt, dass sich die Jugendlichen ,sich der Grenzen
ihres individuellen Handlungsspielraums und ihrer gegenseitigen Abhangigkeit
starker bewusst werden und dadurch enger zusammenriicken®, wie zum
Beispiel bei Outdoor-Aktivitaten (Gilsdorf 2004, 80).

Ein kooperatives Umfeld entsteht nicht automatisch. ,Die meisten

(Jugendlichen) sind durch ihre Sozialisation so daran gewohnt, Situationen
durch eine ,Brille der Konkurrenz’ zu sehen, dass dies in vielerlei Hinsicht in das
erlebnistherapeutische Szenario hineinwirkt® (Gilsdorf 2004, 80). Daher ist es
wichtig Konkurrenz- und Wettkampfverhalten auszuschliel3en und stattdessen
den kooperativen Aspekt zu fordern. Im Zentrum der Erlebnispadagogik stehen
das entdeckende Lernen und die Vermittlung von Werten, die im
Spannungsfeld zueinander bestehen. Somit ruckt die Erfahrungs- und
Werteorientierung in den Mittelpunkt der Erlebnispadagogik, bei der die
~Qualitat der Interaktionen der Gruppenmitglieder und die Intensitat und Tiefe
der mdoglichen Lernerfahrungen untrennbar miteinander verbunden sind*
(Gilsdorf 2004, 82). Dadurch konnen fur Jugendliche relevante personliche
Veranderungen und Erkenntnisse mdglich gemacht werden. Es besteht
.Einigkeit tUber die zentrale Bedeutung eines konstruktiven Gruppenprozesses

fur den produktiven Verlauf erfahrungsorientierten Lernens” (Gilsdorf 2004, 83).

Gilsdorf sieht die Gruppe als einen zentralen Aspekt in der Erlebnispadagogik,
sie bildet den Rahmen der Aktivitat. Lernen und Verdnderung Jugendlicher hat
somit etwas mit Gruppendynamik zu tun. ,Auf der Suche nach einem
eingehenderen Verstdndnis der anderen Seite der menschlichen Existenz,
unserem Bediirfnis nach Zuneigung, Gemeinschaft und Verantwortung, stol3en

wir fast unweigerlich auf die Gruppe. (Gilsdorf 2004, 323f)

Mit Gruppendynamik ist gemeint, dass dynamische Prozesse entstehen, wenn
Jugendliche zusammentreffen. Sie beschaftigt sich mit dem Miteinander von
Menschen, was dynamische Prozesse hervorruft, welche es zu analysieren,
beschreiben und verandern gilt. (Gilsdorf 2004, 327) Bei der angewandten
Gruppendynamik geht es in erster Linie um das Lernen als sozialen Prozess.
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.Lernen wird dabei als situativer und ergebnisoffener Vorgang verstanden —
wesentliche Erkenntnisse koénnen nicht gelehrt, sie missen selbst entdeckt
werden” (Gilsdorf 2004, 329).

Die Gruppe wird von Jugendlichen als Lernchance wahrgenommen. In ihr
haben Jugendliche die Mdglichkeit, ,sich des eingeschrankten Charakters der
eigenen Wahrnehmungen und Bewertungen bewusst zu werden, diese
Wahrnehmungen und Bewertungen zu korrigieren, zu erweitern und in der
Folge neue Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln® (Gilsdorf 2004,
325).Gruppen wirken sich auf die Entwicklung und das Wachstum von
Jugendlichen aus und konnen dazu genutzt werden, die eigenen Handlungs-
und Denkgewohnheiten zu Uberprifen und alternative Wege zu entwickeln.
(Gilsdorf 2004, 325)

Gilsdorf (2004, 337) spricht von einem ,sozialen Vakuum’, das bei
gruppendynamischen Prozessen enthalten ist. Formale und inhaltliche
Strukturen und die Leitung des Prozesses fehlen. ,Zentrales Anliegen des
sozialen Vakuums ist es ein Klima zu schaffen, in dem Konventionen aul3er
Kraft gesetzt werden und in dem das Selbstverstandliche nicht mehr
selbstverstandlich ist* (Gilsdorf 2004, 339). Bei Verdnderungen der
Jugendlichen stellen sie zuerst das Alte und Vertraute in Frage, bevor neue
Verhaltens- und Denkmdglichkeiten betrachtet werden koénnen, was ein
personliches Wachstum férdert. (Gilsdorf 2004, 337ff)

Gilsdorf beschreibt in seinem Werk das Abenteuer als Kategorie gemeinsamen
Erlebens. Abenteuer ,heben sich von der Routine des Alltags ab®, es passieren
Uberraschende und einmalige Ereignisse, die aus dem Zusammenhang des
Lebens herausgerissen werden (Gilsdorf 2004, 54). Viele Abenteuer in der
Erlebnispadagogik sind nur in Anwesenheit anderer Jugendlicher moglich und
gerade dieses Gemeinschaftserlebnis ist ein  Kernelement der
Abenteuererfahrung. ,AuRere Gefahren bringen uns dazu, naher
zusammenzuricken®, wodurch Freundschaften unter den Jugendlichen intensiv
erlebt werden (Gilsdorf 2004, 56). Menschliche Qualitaten ricken bei

Abenteuersituationen in den Vordergrund, der Wert von Zusammenarbeit wird
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konkret erlebt und Jugendliche missen aufeinander RuUcksicht nehmen.
Solidaritat hat die Bedeutung des moralischen Anspruchs und wird ,als zentrale
Erfahrung eines gemeinsamen Gruppenerlebnisses wahrgenommen* (Gilsdorf
2004, 56). Gegenseitiges Vertrauen riuckt in den Fokus der Abenteuersituation
und Jugendliche erfahren, ,dass (sie sich) auf die oder den anderen verlassen
missen, um die Situation sicher zu bewaltigen” (Gilsdorf 2004, 56). In manchen
Fallen ist es notwendig, dass sich Jugendliche ihren Partnern ganz
anvertrauen. (Gilsdorf 2004, 55f)

Aus solchen Erfahrungen gehen Jugendliche, einzeln wie auch gemeinsam,
verandert hervor. ,Die Bewaltigung der Aufgabe scheint aus der einfachen
Zusammenlegung der individuellen Mdglichkeiten kaum erkléarbar, es entsteht
vielmehr eine Energie, die nur in diesem besonderen Moment ihre Wirkung
entfaltet und nicht beliebig reproduzierbar ist* (Gilsdorf 2004, 56). Die
Jugendlichen erfahren ein Gefuhl, Anteil an den Kraften, die groRRer als sie
erscheinen, zu haben. (Gilsdorf 2004, 56)

Fischer & Ziegenspeck (2000, 271) protegieren in ihrer Arbeit die sozialen
Lernziele der Erlebnispddagogik. Die Autoren beschreiben dabei das Gefiihl,
Verantwortung fur andere und sich selbst Gibernehmen und tragen zu lernen.
Bedingungen, um ein gemeinsames Leben erfahren und schatzen zu lernen,
sind Zuverlassigkeit, Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft der Jugendlichen.
Regeln sind notwendig, damit das Zusammenspiel vereinfacht wird und die
gemeinsamen Aufgaben und Arbeiten von den Jugendlichen sowie Kooperation
und Verantwortungsbewusstsein erkannt werden. (Fischer & Ziegenspeck
2000, 271)

4.5 Abenteuer als Medium der Personlichkeitsentwick  lung

Der Begriff des Abenteuers steht fir die besondere Form von Erlebnissen, die
sich durch innere und aulRere Merkmale charakterisieren lassen. Ein Abenteuer
hat damit zu tun, dass Jugendliche das Bekannte und Vertraute verlassen und

Unbekanntes und Neues aufsuchen. ,Das Abenteuer kann in einem

a7



padagogischen bzw. therapeutischen Sinne als Metapher genutzt werden®
(Gilsdorf 2004, 57). Uber das Erleben eines Abenteuers kénnen Jugendliche
einen Zugang zu anstehenden Aufgaben in der Entwicklung gewinnen. (Gilsdorf
2004, 56f)

Gilsdorf (2004, 58) stellt ein Modell vor, in dem er die erlebnisorientierten
Wachstums-, Erfahrungs- und Veranderungsprozesse analysiert. Er beschreibt
erlebnis- oder abenteuerreiche Projekte als Férderung der Wachstumsprozesse
eines Individuums. (Gilsdorf 2004, 58) Die Erlebnispédagogik bietet mit ihren
Outdoor-Aktivitdten eine Entdeckung der Natur. Diese Entdeckung wird von
Jugendlichen als Lernfeld zur Entwicklung ihrer Personlichkeit genitzt. (Gilsdorf
2004, 127)

Prouty & Panicucci et al. (2007, 29) konstatieren, dass sich die
Abenteuerpadagogik auf die Personlichkeit positiv auswirkt. Die Autoren
beschreiben Veranderungen der Selbsteinschatzung, des Selbstwertgeflhls,
dem Vertrauen und der persobnlichen Motivation. Jedoch ist die
Personlichkeitsentwicklung  kein  automatisches  Resultat, da das
abenteuerpéadagogische Programm an die Teilnehmerinnen individuell
angepasst werden muss. (Prouty & Panicucci et al. 2008, 29)

5 Empirischer Teil — Forschungsmethodisches

Vorgehen

Die Forschungsfrage wird im ersten Schritt durch eine Literaturrecherche
beantwortet. Der zweite, der empirische Teil, beinhaltet die teilnehmende
Beobachtung der Untersuchung. Der Wirkungsprozess des
erlebnispadagogischen Sporttreibens auf Jugendliche wird behandelt, dies
bedeutet, sozialisierende Wirkungen der Erlebnispadagogik auf die Zielgruppe

sind entscheidend fur signifikante Ergebnisse der Forschung.

.Die Feldforschung ist ein klassisches Gebiet qualitativ orientierter Soziologie
(...). So ist die ,Teilnehmende Beobachtung’ die Hauptmethode, die hier zum

Einsatz kommt.” (Mayring 2002, 54f) Der Grundgedanke bei der Feldforschung
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ist, dass die Forscherin den Gegenstand — im Fall der vorliegenden
Untersuchung das erlebnispadagogische Sporttreiben — in  mdglichst
naturgetreuen Kontext untersucht, um Verzerrungen zu vermeiden. Die
Vorgehensweise sieht wie folgt aus: Nach der Festlegung der Fragestellung ist
die Herstellung des Kontaktes zum Feld notwendig. Danach wird die
Materialsammlung und abschlie3end die Auswertung durchgefihrt. (Mayring
2002, 55f) Die Forscherin ,nimmt selbst teil an der sozialen Situation“ im

Bereich der Erlebnispadagogik (Mayring 2002, 80).

Jugendliche werden in einem erlebnispddagogischen Projekt der Organisation
,Rettet das Kind Salzburg’ zwei Tage lang von der Forscherin begleitet und tber
den Beobachtungsleitfaden mit den inharenten Kategorien beziehungsweise
Kriterien, dem anschlieBenden Beobachtungsprotokoll und Memos beurteilt.
,Rettet das Kind Salzburg’ bietet erlebnispddagogische Projekte mit
verschiedenen Themenschwerpunkten an, zu denen die Verfasserin Zugang
hat.

Folgende Voraussetzungen der Forscherin missen gegeben sein, um eine
teilnehmende Beobachtung durchfihren zu kénnen: Der Zugang zum Feld
muss vorhanden sein, die Funktion der Forscherin im Feld — die den
ablaufenden Prozess nicht storen darf - muss bekannt sein und die Teilnahme
am Prozess in kritischer Distanz sowie ethische Gerechtfertigkeit sind
Bedingung. (Mayring 2002, 57)

Durch die Nahe zum erlebnispadagogischen Sporttreiben von Jugendlichen
mochte die Forscherin die Innenperspektive der sozialen Situation im
erlebnispadagogischen Projekt erschlielen (Mayring 2002, 81). Die wichtigsten
Beobachtungsdimensionen werden vorab theoriegeleitet festgelegt, in einem
Beobachtungsleitfaden geordnet und werden abschlieRend in ein detailliertes
Beobachtungsprotokoll miinden (Mayring 2002, 81f).

Daraus ergibt sich folgender Ablaufplan des Forschungsvorhabens: Nach der
Bestimmung der Beobachtungsdimensionen und der Erstellung des
Beobachtungsleitfadens wird der direkte Kontakt zum Untersuchungsfeld, das
hei3t zu den Jugendlichen im erlebnispadagogischen Projekt, hergestellt. An
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dieser Stelle erfolgt nun die teilnehmende Beobachtung, also das Agieren im
Feld. In dieser Phase werden Feldnotizen vorgenommen, die im
Zusammenhang mit dem Beobachtungsleitfaden stehen und in das
Beobachtungsprotokoll eingetragen werden. AbschlieRend erfolgt die

Schlussauswertung. (Mayring 2002, 83)

Die  Auswertung erfolgt durch die Grounded Theory (auch
gegenstandsbezogene Theoriebildung genannt). Diese lasst schon wéahrend
der Erhebung Schritte der Konzept- und Theoriebildung zu und will die
Datenerhebung transparent machen. Sie ,geht davon aus, dass der/die
Forscherin wahrend der Datensammlung theoretische Konzepte, Konstrukte,
Hypothesen entwickelt, verfeinert und verknipft, sodass Erhebung und
Auswertung sich 0berschneiden* (Mayering 2002, 105). Wahrend der
Datenerhebung kristallisiert sich ein theoretischer Bezugsrahmen heraus.
Dieser ist schrittweise zu modifizieren und zu vervollstandigen. (Mayering 2002,
102f)

Merkzettel, sogenannte Memos, sind das zentrale Instrument bei diesem
Auswertungsverfahren. Memos fungieren zur Klarung von neuen Aspekten, zur
Konkretisierung oder zur Differenzierung. ,Sie konnen zur Bildung von
Auswertungskategorien fuhren, mit denen Material durchgearbeitet werden
kann* (Mayering 2002, 105). Memos werden geschrieben, wenn in der
Erhebungsphase im Feld auf zentrale Aspekte gestof3en wird. Die konkreten
Kontextbedingungen der Beobachtung mussen festgehalten werden. (Mayering
2002, 105) Strauss (1998, 172) geht in seinem Werk auf das Schreiben von
Memos ein. Er beschreibt die verschiedenen Typen und die Faustregeln fur das

Schreiben von Memos.

Folgendes Ablaufmodell entsteht: Nach oder auch wahrend der Datenerhebung
im Feld werden Merkzettel Uber konzeptuelle  Aspekte des
erlebnispadagogischen Sporttreibens angefertigt. AnschlielBend erfolgen die
Ausarbeitung und Vervollstindigung von der im Beobachtungsleitfaden

inharenten Kriterien und Memos, ein Vergleich und die Verknipfung der

50



Kriterien und Memos. Abschlie3end wird der Bezug zur gegenstandsbezogenen
Theorie hergestellt. (Mayering 2002, 106)

.Gegenstandsbezogene Theoriebildung lasst sich besonders gut durchfihren
bei einer mit teiinehmender Beobachtung arbeitenden Feldforschung. Sie eignet
sich daruber hinaus bei eher explorativen Untersuchungen.” (Mayering 2002,
107) Die teilnehmende Beobachtung ist deshalb fur das Forschungsvorhaben
geeignet, weil der Gegenstand — das erlebnispddagogische Sporttreiben — in
soziale Situationen eingebettet ist und dieser Bereich nur durch
Innenperspektive, das heif3t durch eine Beobachtung im Feld, einsehbar ist
(Mayring 2002, 83).

5.1 Teilnehmende Beobachtung

Die Forscherin ,nimmt selbst teil an der sozialen Situation, in die der
Gegenstand eingebettet ist* (Mayring 2002, 80). Im Fall des vorliegenden
Forschungsvorhabens begleitet die Autorin sechs Jugendliche zwei Tage und
eine Nacht vom 23. bis 24. Oktober 2010 auf eine Hutte in Seeham/Obertrum
im Salzkammergut und ,steht in direkter personlicher Beziehung mit den
Beobachteten* (Mayring 2002, 80). Sie partizipiert also an deren naturlicher
Lebenssituation. Dadurch befindet sich die Forscherin nahe am Gegenstand

und kann somit die Innenperspektive einnehmen.

Der Zugang zum Untersuchungsfeld ist rasch gegeben, da die Forscherin die
Kollegin Mag. Beatrice Stadel, Erlebnis- und Sozialpadagogin, persénlich aus
vorherigen Projekten kennt. Nach Kontaktaufnahme via Mail kann Frau Mag.
Stadel das Projekt fixieren und ihr Projektkonzept bereitstellen. Die Forscherin
wird an diesem Wochenende von den sechs Jugendlichen freundlich
aufgenommen, akzeptiert und wirkt nicht als Storfaktor. Das aktive Agieren im
Feld, die eigentliche teilnehmende Beobachtung, konstatiert die Forscherin als
erfolgreich, da das Beobachtungsprotokoll anhand von Feldnotizen sehr
detailliert dargestellt werden kann. (Mayring 2002, 82)
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Vor dem Projekt legt die Verfasserin die bedeutendsten
Beobachtungsdimensionen theoriegeleitet fest und stellt sie in einem
Beobachtungsleitfaden mit den Kategorien und Kriterien zusammen, den sie
gedanklich immer mit sich fuhrt und somit verinnerlicht hat. Jedoch wirde es ihr
Handeln im Feld stéren, hatte sie den Leitfaden immer vor sich. (Mayring 2002,
80ff)

Die wichtigsten Beobachtungsdimensionen fur die vorliegende Arbeit verfasst

die Autorin stichwortartig in einem Beobachtungsleitfaden wie folgt:

5.1.1 Beobachtungsleitfaden mit Kategorien/Kriterie  n

* Flow, Eingelassen-Sein (Balz 1993, Gilsdorf 2004 & Heckmair & Michl
2004)

* Gemeinschaftserlebnis (Gilsdorf 2004)
*  Gruppendynamik und —klima (Gilsdorf 2004)

e Hilfsbereitschaft (Brinkhoff 1998, Fischer & Ziegenspeck 2000 & Puhse
1990)

* Integration (Brinkhoff 1998, Gildsorf 2004 & Heckmair & Michl 2004)

* Interaktion (Gilsdorf 2004, Hamburger 2003, Heckmair & Michl 2004,
PreilBmann 2009 & Pihse 1990)

* Konkurrenz- und Wettkampfverhalten (Gilsdorf 2004 & Piihse 1990)
e Kooperation (Fischer & Ziegenspeck 2000)

» Krisen- und Grenzerfahrungen (Bauer 1995, Brinkhoff 1998 & Heckmair
& Michl 2004)

» Personlichkeits- und Identitatsbildung (Balz 1993, Bauer 1995, Brinkhoff
1998, Gilsdorf 2004, Hamburger 2003, Heckmair & Michl 2004,
Lakemann 2005, Pihse 1990, Schwiersch 1995 & Vogel 2005)

» Solidaritat (Gilsdorf 2004 & Leber 1998)
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Spannungen (Balz 1993, Brinkhoff 1998 & Gilsdorf 2004)

Status in der Gruppe, Rollen- bzw. Aufgabenverteilung (Brinkhoff 1998,
PUhse 1990 & Schwiersch 1995)

Unsicherheit (Brinkhoff 1998 & Heckmair & Michl 2004)

Verantwortungsbewusstsein (Brinkhoff 1998, Fischer & Ziegenspeck
2000, Gilsdorf 2004, Leber 1998, Pihse 1990 & Schwiersch 1995)

Vertrauen (Balz 1993, Brinkhoff 1998, Gilsdorf 2004, Pihse 1990 &
Schwiersch 1995)

Zusammenarbeit (Gilsdorf 2004)

Daraus ergibt sich folgender Ablaufplan der teilnehmenden Beobachtung:

Datenerhebung des/der Fbrf,-;herfin_ im Feld

4

~ »Stop and memol«
P\nfertigen von Merkzetteln Uber konzeptuelle Aspek!:e
des Gegenstandsberemhs

r

Ausarbeifung und "'Jewal'stﬁndig-;ﬁng
von Kodes und Memos

¥

Wergleich und Verkniipfung
der Kodes und Memos

F

Gegenstandsbezogene Theorie

Abbildung 5: Ablaufplan der teilnehmenden Beobachiing
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5.2 Die Organisation ,Rettet das Kind Salzburg’

., Rettet das Kind Salzburg’ wurde im Jahr 1956 in Osterreich gegriindet und ist
eine private, Uberparteiliche und konfessionell ungebundene
Kinderhilfsorganisation. Grundlage fur die Tatigkeit war Uber viele Jahre die
,Genfer Deklaration Uber die Rechte des Kindes’, in der es unter anderem heif3t:
,Es ist menschliche Pflicht, Kindern in Not — ohne Ansehen von Nationalitat,
Religion und Rasse — Schutz und Hilfe zu gewahren.’ Heute ist die Konvention
der Vereinten Nationen Uber die Rechte des Kindes Grundlage unseres
Wirkens. ,Rettet das Kind — Osterreich’ finanziert seine Tatigkeit unter anderem
aus Spenden, Kostenriickerstattungen der 6ffentlichen Hand, Subventionen und
Legaten. Prasident des Verbandes ,Rettet das Kind — Salzburg’' ist LR Sepp
Eisl. Seit 2008 ist die bekannte Bestsellerautorin Hera Lind das neue
Testimonial des Vereins. Der Landesverband ,Rettet das Kind — Salzburg’
betreibt drei GmbHSs, diese finanzieren sich aus Kostenriuckerstattungen der
offentlichen Hand.” Die Organisation teilt sich auf in den Fachbereich
Sozialpddagogik, das Berufsausbildungszentrum St. Gilgen (BAZ) und den
Fachbereich fur wirtschaftsintegrative Berufsausbildung (WIA). (Rettet das Kind
Salzburg, 2009)

Durch die Organisation ,Rettet das Kind Salzburg® wurde das
erlebnispddagogische Projekt durchgefihrt. ,Der Bereich Sozialpadagogik
umfasst bei ,Rettet das Kind Salzburg’ Angebote der freien Jugendwohlfahrt,
die in enger Kooperation mit dem Land Salzburg angeboten werden. Im
Konkreten fuhrt ,Rettet das Kind Salzburg’ vier Einrichtungen, die Kindern und
Jugendlichen soziale Geborgenheit, individuelle Hilfe und ein soziales Umfeld
fur eine sicher Zukunft anbieten. Finanziert werden diese Einrichtungen aus
Tagsatzen der offentlichen Hand.” (Rettet das Kind Salzburg, 2009)

Das von der Forscherin ausgefihrte erlebnispadagogische Projekt ist im WIA
impliziert. ,Mit der Ubernahme des Sparmarktes in Obertrum startet das Projekt
WIA! Ab Juni 2009 sollen in dem von ,Rettet das Kind Salzburg’ gefiihrten

Lebensmittelmarkt bis zu 12 Jugendliche mit psychischen, korperlichen
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und/oder geistigen Beeintrachtigungen einen Berufsausbildungsplatz finden.
Eine Kooperation zwischen ,Rettet das Kind Salzburg’, dem Land Salzburg und
Spar Osterreich macht dieses Projekt moglich! WIA bedeutet
Wirtschaftsintegrative BerufsAusbildung fur junge Menschen mit besonderen
Bedurfnissen. ,Rettet das Kind Salzburg’ geht hier neue Wege und tbernimmt
mit Anfang Mai 2009 den Sparmarkt im Zentrum von Obertrum. Ab Juni 2009
konnen in diesem Markt bis zu 12 Jugendliche mit Beeintrachtigungen eine
wirtschaftsintegrative Berufsausbildung absolvieren. Spar Osterreich ist Partner
dieses Projektes und garantiert nach erfolgreichem Ausbildungsabschluss
Arbeitsplatze im Spar-Konzern. Das Land Salzburg unterstiitzt dieses neuartige
Projekt durch die Bereitstellung von sozialpadagogischen Fachkraften.” Die
Funktion des Jobcoach dbernimmt Mag. Stadel, die auch das
erlebnispddagogische Projekt organisiert, das Konzept erstellt und die
Durchfihrung tibernimmt. (Rettet das Kind Salzburg, 2009)

5.2.1 Die Teilnehmerinnen

Die Gruppe setzt sich aus sechs Jungendlichen zusammen. Aus
Anonymitatsgrinden werden die Namen von der Autorin geandert und kann nur
ein kurzer Uberblick tber die Personlichkeit gegeben werden. Eines haben alle

gemeinsam: Vermittlungsdefizit am Arbeitsmarkit!

» Aleksina (17 Jahre): Aleksina kommt urspriinglich aus der Tirkei. Sie ist

die beste Freundin von Gannet.

« Astrid (19 Jahre): Astrid, Osterreicherin, ist in ihrem Standpunkt sehr

neutral und daher ein wichtiger Part fir die ganze Gruppe.

e Cornelia (16 Jahre): Das 0Osterreichische Madchen hat zu Beginn schon
gesagt, sie ist froh, wenn sie endlich wieder zuhause ist. Cornelia ist
eher passiv am Projekt beteiligt und war wegen verminderten Intellekts in

der Sonderschule.
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* Gannet (19 Jahre): Gannet ist ein Madchen athiopischer Abstammung,
das leichte sprachliche Einschrankungen hat und wie alle

Teilnehmerlnnen ihre Lehre beim Sparmarkt Obertrum begonnen hatte.

* Mateja (17 Jahre): Mateja ist ein Junge mit serbischen Hintergrund. Er ist
ein eher unauffalliger und kihler Typ. Seine Sprechweise ist ebenfalls

kihl und weist wenige Emotionen im Tonfall auf.

« Michael (16 Jahre): Dieser Junge aus Osterreich ist als einziger erst seit
Oktober 2010 in der Gruppe. Michael hat eine spezielle Form des
Autismus, das Asperger-Syndrom. Beim Asperger-Syndrom werden drei
Hauptkriterien fir die diagnostische Beurteilung aufgestellt. Dies ware
zum ersten eine Stérung der sozialen Interaktion, zweitens stereotype,
eingeengte und sich wiederholende Interessen und drittens eine Stdrung
der verbalen und nonverbalen Kommunikation. (Preilfmann 2009, 13)
Michael weil3, dass er viel redet. Seine Wahrnehmung im Brustbereich

ist verstarkt und deswegen sehr sensibel.

5.3 Projektkonzept

Das Projektkonzept wird von Frau Mag. Beatrice Stadel konzipiert.

.Erlebnispadagogisches Projekt zum Erwerb von berufsbezogenen sozialen

Kompetenzen — WIA Rettet das Kind

Die Lehrlinge vom Sparmarkt Obertrum haben ihr erstes Lehrjahr sehr positiv
bewaltigt. Nicht nur die fachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten missen in der
Ausbildungszeit trainiert werden, sondern auch die sozialen Kompetenzen sind
entscheidend zur Bewaltigung des Berufsalltags. Durch die gemeinsame
Bewaltigung von Aufgaben und das aktive Erleben von Aktivitaten in der Natur
werden Erfahrungen gemacht, die flur den weiteren beruflichen Weg

entscheidend sind.

Ziele:
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Die Lehrlinge des Sparmarktes Obertrums durch gezielte erlebnispddagogische
Aktivitaten beim Erwerb von sozialen Kompetenzen und in ihrer individuellen,

personlichen Entwicklungsaufgaben zu unterstitzen.
» Forderung der Kooperationsfahigkeit bzw. Teamfahigkeit
» Forderung der Kritikfahigkeit und Konfliktbewaltigung
* Aufbau des Selbstbewusstsein
« Aufbau des gegenseitigen Vertrauens und des Vertrauens in sich selbst
* Ermdglichung von Erlebniswerten in der Natur
« Aufbau eines gesunden Verhéltnisses zur Natur
« Stark-machen” fur den weiteren beruflichen Weg
» Lernprozesse mit wenig Materialaufwand im geschitzten Rahmen

Es werden zwei erlebnispadagogische Ubungen von Reinhold Baubock geleitet,
wobei die Reflexion der Ubungen von Beatrice Stadel durchgefiihrt wird. Die

Einbeziehung eines Trainers von ,auf3en“ hat folgende Vorteile:

o Eine Person von ,auRen“, die die Ubungen leitet ist nicht
gleichzeitig eine Vertrauensperson — es kommt daher nicht zu

einem Rollenkonflikt

o Es bleiben die Ressourcen fir die Sozialpddagogin die
Gruppenprozesse zu beobachten und somit eine professionelle

Reflexion zu leiten.

o Die niedrigen und hohen Seilaufbauten fiir die Ubungen sind

schon im Teufelsgraben aufgebaut.
Vorbereitungsnachmittag: Mi., 20.10 von 13:00 — 15:00
Zeitpunkt: Sa., 23.10, Beginn: 12:00 — So., 24.10. 2010 bis ca. 17:00
Ort: Teufelsgraben, Seeham: Tobelmuhlhitte

Programminhalte:
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Budget:

Das Budget

Ich bin ich — erlebnispadagogische Ubungen zur Starkung der
Selbstwahrnehmung

Wir als Team: Erlebnispddagogische Abenteuerspiele zur

Forderung der Teamstarke

Pamper Pole & Séaureteich ( 2 EP-Ubungen mit Reinhold
Baubo6ck)

Das perfekte Team - Dinner. Die Lehrlinge bereiten ein

Abendessen fir die Mitarbeiterlnnen vor.
Hochseilgarten — Uberwindung der eigenen Grenzen

Nachtwanderung — Uberwindung von (Zukunfts-)Angsten

ist fur 6 Lehrlinge und zwei Begleitpersonen berechnet.

Kostenvoranschlag:

Ubernachtung Hutte (taglich: 8€ pro Pers.): € 64

Mitbenutzung am Abend von ca. 8 Mitarbeiterinnen (4€ pro Person): € 32

Verpflegung:

€ 200

6 x Hochseilgarten (19 € pro Person): € 114

Erlebnispadagogisches Angebot Baubdck: € 250

Gesamtkoste
Arbeitszeiten
0

o

n € 660

Es werden pro Tag fur die Lehrlinge 3 h Arbeitszeit gerechnet

Die Stunden fur die Sozialpddagogin sind mit den normalen
Dienstzeiten und der Regelung der Nachdienstzeiten

anzugleichen.

Stundenauflistung EP-Projekt:

Stundensatz auf Honorarbasis Erlebnispadagogin: 39,20 +10%
MW St.
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- 16 h (exklusive Nachtdienst) = € 627, 20 + 62,72 = € 689,92"

(Stadel 2010)

5.3.1 Information an die Eltern

Frau Mag. Stadel verfasst ein Schreiben, speziell an die Eltern der
Jugendlichen gerichtet, wo sie darauf eingeht, was die Téchter und S6hne beim
erlebnispadagogischen Projekt erwartet, was sie mitzubringen haben und bittet

um eine Bestatigung der Teilnahmeerlaubnis.
.Betreff: Erlebnispddagogisches Projekt ,Hoch hinauf’
Liebe Eltern,

Sa., 23.10.2010 - So., 24.10.2010, findet unser erlebnispadagogisches Projekt
statt. Die Lehrlinge haben erfolgreich das erste Jahr ihrer Lehre abgeschlossen
und nun geht es darum sie fur den weiteren Weg der Lehre zu starken. Start ist
am 23.10 um 12:00 beim Sparmarkt Obertrum. Das Projekt findet im
Teufelsgraben, Seeham statt. Wir Gbernachten in der Tobelmuhlhitte. Das
Programm endet am So., 24.10.2010 um ca. 16:00. Wir bieten den Lehrlingen

einen ,Heimbringerdienst’ an.
Was erwartet die Lehrlinge:
* Abenteuerspiele und Reflexionstubungen

» Die Lernerfahrungen werden in der Natur stattfinden, die zu einer
Forderung der Gruppendynamik, Starkung des Selbstbewusstseins und

Aufbau eines gesunden Verhaltnisses zur Natur fihren.

e Ho6hepunkt ist der Hochseilgarten, wo die Lehrlinge ihre eigenen

Grenzen kennen lernen.

Die Leitung des Projektes bietet einen sicheren Rahmen fiur dieses Projekt und

ist sehr auf die Sicherheit der einzelnen Jugendlichen bedacht.
,Einpackliste’:

Schlafsack und Isomatte (falls vorhanden, sonst wird es zur Verfiigung gestellt)
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* Regenbekleidung

Warme Kleidung (Pullover, Jacke)

» Feste Schuhe (Wanderschuhe)

* Wasserflasche/Taschenlampe

Wir freuen uns auf eine erfolgreiche Expedition mit ihnrem Sohn/ihrer Tochter!!

Bitte unterschrieben Sie die Erlaubnisbestatigung fur die Teilnahme ihres

Kindes an der Expedition! Bei Fragen wenden sie sich an Beatrice Stadel, Pad.

Mitarbeiterin.

Mit freundlichen GrifRen,

Beatrice Stadel”

(Stadel 2010)

5.3.2 Projektablauf

Donnerstag,
21.10.2010

Vorbereitungstreffen

Inhalte des Projektes erklaren

Motivation fur das Projekt

Essensplanung

Gestaltung mit Naturmaterialien und anderem Material
Was ist das EP Projekt? Wozu?

Essens- und Festplanung: Jugendliche bekommen die Aufgabe
das Menu fur den Abend sowie zusatzliche Festivitaten zu

planen.

Samstag,
23.10.2010

Erster Tag:
Aufgabe # 1. Gemeinsamer Einkauf der Lebensmittel

Anfahrt zur Hitte
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Hutte beziehen

Aufgabe # 2: Ressourcenkreis mit Naturmaterialien
Aufgabe # 3: Flussuberquerung

Aufgabe # 4: Kochen fur ,Das perfekte-Team-Dinner*

Aufgabe # 5: Fackelwanderung

Sonntag, Aufgabe # 6: Fruhstick
24.10.2010 Aufgabe # 7. Sauresee

Aufgabe # 8. Pamper Pole — Fallen lassen und aufgefangen

werden
Aufgabe # 9: Steinsuche

Aufgabe # 10: Hochseilpark

(Stadel 2010)

5.3.3 Hochseilpark Seeham

Einen kurzen Einblick in den Hochseilpark in Seeham gibt uns Herr Baubétck
(2009). ,Der Hochseilpark Seeham befindet sich im sagenumwobenen
Teufelsgraben, in unmittelbarer Nahe des Obertrumersees. Dabei bewegen Sie
sich auf lebenden Baumen inmitten einer herrlichen Naturlandschaft mit einem
beeindruckenden Panorama. Unser Hochseilpark ladt zu einer spannenden

Entdeckungsreise im naturlichen Wald ein.

Sieben Parcours in fiunf Ebenen, Mega-Seilrutschen und unsere legendare
Giant Swing- und Bungee Swing Station, fuhren Sie in H6hen von 2 bis 35
Metern. Durch die unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade der einzelnen
Parcours bietet der Park fur gro3 und klein (ab 110cm KorpergrofRe) ein
aufregendes Erlebnis.

Es warten neue Herausforderungen an Mut und Geschicklichkeit, lustige

Aufgaben, ungewdhnliche Ausblicke und vor allem viel Spald! Verschiedene
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Elemente und Stationen erfordern ein Klettern, Balancieren, Rutschen und
Schwingen uber unterschiedlichste Seil- und Briickenkonstruktionen. Nach der
Ausriistungsausgabe, einer ausfuhrlichen Einschulung und Absolvierung des
Probeparcours geht's los und der Erlebnisraum "Wald" wird aus einer neuen
Perspektive erlebt. Der Hochseilpark Seeham unterscheidet sich von
herkdbmmlichen Kletterparks durch seine einzigartigen Stationen. Diese machen

den Aufenthalt zu einem unvergesslichen Erlebnis.

Zum Beispiel wird bei uns mit fahrenden Sportgeréten in schwindelnden Hohen

durch den Wald gebraust.

» Skybike - mit Mountainbikes in 15 Meter Hohe Ubers 80 Meter lange
Stahlseil (Weltneuheit)

» Waldrodel — Schlitten fahren im Dschungel

e Skyboard — hier packt jeden das Boardfieber

» Trapez - wie im Zirkus 45 Meter durch die Lufte

e Skyski — Skifahren in 10 Meter Hohe ,einfach cool*

Wir haben zwar nicht die meisten Stationen, dafiur aber die langsten und
aulBergewohnlichsten. Alleine die langste Hangebriicke im Park ist 125 Meter

lang.

Wir bieten 3 Parcours ab einer Korpergrofie von 110cm. Fir besonders
Wagemutige wartet unsere Giant- und Bungee Swing Station und so bietet der
Hochseilpark Seeham ein maximales Erlebnis fur grof3 und klein - fir Menschen
mit Hohenangst genauso wie flr Adrenalinsichtige. Safety first!* (Baubotck
2009)

5.4 Beobachtungsprotokoll

Am Samstag den 23. Oktober 2010 treffen sich Mag. Stadel und die Verfasserin
dieser Arbeit um 12 Uhr mittags in Obertrum beim Sparmarkt mit den sechs

Jugendlichen. Die Stimmung ist gemischt, da einige ihr Wochenende lieber
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anders verbracht hatten, als an einem erlebnispadagogischen Projekt zu
partizipieren. Die Tage zuvor durfen sie sich ein Menu aussuchen, das die
Jugendlichen fur ihre Fachmitarbeiter am Samstag abends zubereiten, die in

die Hutte zum Essen eingeladen werden. Die Einkaufsliste ist schon erstellt.

5.4.1 Aufgabe # 1: gemeinsamer Einkauf

Die sechs Jugendlichen bekommen ein Budget von 200 Euro, das nicht
Uberschritten werden darf. Sie miussen sich genau Uberlegen welche Menge an
Essen sie bendtigen, um fur sich, die sechs Fachmitarbeiter und die zwei
Forscherinnen zu kochen. Am Mendplan steht: Gemusesuppe,
Putengeschnetzeltes mit Knédel und Salat und eine tirkische Nachspeise.
Zusatzlich mussen sie noch Friuhstick und eine Jause fir Sonntag

miteinbeziehen, jedoch nur fur acht Personen.

Die Aufgabenverteilung des Einkaufs fihrt Aleksina durch, Cornelia ist sehr
passiv beteiligt. Jeder erledigt seinen Anteil, Gannet ist am Schnellsten fertig
und verzieht sich in das Aufenthaltszimmer der Angestellten. Die fir den

Einkauf benétigte Summe betragt 160 Euro, die erste Aufgabe wird gut erledigt.

Als alle Lebensmittel eingeladen sind und die Jugendlichen abfahrtsbereit im
Bus sitzen, holt Gannet ihre Sachen aus dem Kofferraum und geht weg. Die
anderen Jugendlichen schauen sich verwundert an und Mag. Stadel lauft ihr
hinterher und bittet sie um ein Gesprach. Nach langer Diskussion, warum sie
nicht mitfahren will, tut Gannet es Mag. Stadel zu Liebe, die sich auch privat gut
um sie kimmert und geht zum Bus zurtick. Gannet will nicht mit den ,Trotteln®

mitfahren und darum fliichtete sie.

In der Hutte in Seeham/Obertrum angekommen — mit allen sechs Jugendlichen
— durfen sie sich das Schlaflager gemutlich herrichten. Sie teilen sich selbst die
Schlafkabinen ein. Gannet will anfangs alleine ein Abteil und nicht mit ihrer
besten Freundin Aleksina. Anzumerken ist hierbei, dass es am Vormittag zu

einer Streitigkeit zwischen den beiden kommt, worlber aber spater noch
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berichtet wird. Danach werden die Lebensmittel weggeraumt, die zwei Jungs
Michael und Mateja kimmern sich um das Einheizen des Kachelofens.

5.4.2 Aufgabe # 2: Ressourcenkreis mit Naturmateria lien

Abbildung 6: Ressourcenkreis

Die sechs Jugendlichen bekommen zur Aufgabe in zehn Minuten einen
Ressourcenkreis mit Naturmaterialien aufzubauen, das heildt, ein positives
Symbol aus der Natur zu suchen, das etwas Schones in ihrem Leben oder in
ihrer Lehre reprasentiert. Zum Beispiel was sie bereits geschafft haben oder
was ihnen am Weg in ihrer Lehre hilft. Gegensétzlich sollen sie auch noch ein
negatives Symbol suchen, das als Metapher fir ein schlechtes Ereignis steht

oder fur etwas, das sie stort. Beim Trommelschlag kommen sie wieder und
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bilden einen Kreis um den vorbereiteten Sauresee. Hierbei handelt es sich um
einen Kreis, der den Sauresee darstellt und nicht beriihrt werden darf.

Als positiv werden die Freizeit, Freundschaften, FuRball genannt oder auch der
Vorsatz, die Abschlussprifung zu schaffen. Diese Symbole, zum Beispiel Moos
und Blatter, werden sanft in den S&urekreis platziert, wobei die negativen
Naturgegenstande, wie Steine und Stocke, hineingeworfen werden. Als negativ
werden unfaire Behandlung in der Lehre, Arbeit, Madchen (von Michael
erwahnt) und Michael (Behauptung von Cornelia) angefuhrt. Auch der ,echte

Vater* wird von Astrid und Michael erwéhnt.

Danach wird die Aufgabe gestellt, diese Naturgegenstande mit Hilfe einer
anderen Person aus dem Sauresee zu bergen. Gannet will keine Hilfe von den
anderen Teilnehmerinnen, genauso wie Cornelia, die mutwillig in den Sauresee

greift und meint, dass eh alles egal sei.
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5.4.3 Aufgabe # 3: Flusstberquerung

Abbildung 7: Flussiiberquerung

Der Gruppe stehen zwei Bdume und ein Seil als Material zur Verfligung.
Bedingung ist, dass alle gemeinsam als Gruppe trocken ans andere Flussufer
gelangen. Sie sollen vor Beginn der Aktion Moglichkeiten bereden, planen und
ausdiskutieren, um die Aufgabe gut I6sen zu kdnnen. Gannet will alleine ans
andere Ufer. Zuerst wird das Seil ausgeknotet, was das erste Problem darstellt.
Michael und Cornelia sind als einzige Gruppenmitglieder ein Stiick von der
Gruppe entfernt und beteiligen sich nicht am Geschehen. Gannet geht
schlie3lich mit einem Seilende mit Hilfe von Steinen, die im Fluss liegen, ans
andere Ufer und bindet das Ende an einem Baum fest. Es ist schwer,
Seilspannung herzustellen. Astrid sagt zu Cornelia, dass die Aufgabe
Gruppenarbeit sei und sie nicht weggehen soll. Jedoch reagiert Cornelia nicht
darauf und tut trotzdem nichts. Gannet kommt wieder zuriick auf die andere
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Flussseite und hilft den noch immer vorhandenen Knoten im Seil zu l6sen. Sie
ist plotzlich sehr aktiv und holt einen Stock, der fir mehr Spannung im Seil
sorgen soll. Gannet und Astrid sind die Gruppenleiterinnen und teilen den
anderen Aufgaben zu. Mateja kommentiert, sie sollen einzeln Uber den Fluss
gehen, denn als Gruppe funktioniere es nicht. Das Seil ist nun am Baum
angebunden, zum Stock gespannt, Gber den Fluss und am Baum am anderen

Flussufer befestigt.

Dann steigt die Spannung. Als erste der Gruppe geht Gannet, gefolgt von
Astrid, Aleksina, Cornelia, Mateja und Michael. Die Frage kommt auf, was
gemacht werden kénne, damit die Schuhe nicht nass werden? Gannet sagt den
anderen an, von welchem Stein zum anderen die restliche Gruppe steigen
muss, um nicht im Fluss zu landen. Gannet und Cornelia steigen ins Wasser,
die anderen erreichen trocken das andere Flussufer. Als Cornelia nasse Fuf3e
bekommt reagiert sie — im Gegensatz zu Gannet — sehr trotzig und lauft davon.
Sie flichtet und die anderen Jugendlichen warten auf sie am anderen Flussufer,
jedoch vergeblich. Aleksina und Michael holen Steine fir einen besseren und
sicheren Ruckweg. Gannet hilft den anderen der Gruppe, Cornelia fehlt noch
immer. Astrid geht ihren eigenen Weg zurtick und Aleksina hilft ihr, indem sie
grof3e Stein in den Fluss wirft, auf die sie draufsteigen kann. Mateja gibt Astrid
Anweisungen, wie sie am besten den Fluss Uberqueren kann. Er weil3 was zu
tun ist, stellt sich als eine helfende Hand dar und kiimmert sich um den Abbau.

Die Aufgabe wird gut geldst, jedoch nicht als Gruppe, da Cornelia davonlauft.
Reflexion

Was haben die Jugendlichen gebraucht, um die Aufgabe zu I6sen? Die Gruppe,
Cornelia schmollt noch auf dem Dach, antwortet: ein Seil, Teamarbeit,
gegenseitige Hilfe, Mut und Gannet als Fuhrungsperson und Organisatorin.
Was sie stort ist, dass nur zwei, drei Personen gearbeitet haben und dass sie

nicht komplett als Gruppe die Aufgabe I6sen konnten.

Wann ist fur die Jugendlichen ein ,Scheil3-Arbeitstag“? Stressige Tage werden
erwahnt und Aleksina sagt, dass Gannet ihr immer etwas ,anschafft‘, wie zum

Beispiel: ,Geht schon, schneller!* oder ,Du hast ... Fehler gemacht!” Zu diesem
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Zeitpunkt wird der Streit vom Vormittag auf den Tisch gelegt und aufgearbeitet.
Gannet will Aleksina als Freundin eigentlich nur helfen, jedoch wird Gannet von
Aleksina falsch verstanden und es kommt besserwisserisch an. Das Problem ist
wie Gannet es sagt! Sie will eigentlich Aleksina vor Rugen anderer Mitarbeiter

schitzen, damit sie nicht geschimpft wird.

Wie kann dieser Konflikt geandert werden? Aleksina stort es wie Gannet ihr
Mitteilungen unterbreitet. Gannet schaltet auf stur und sagt, dass sie dann gar
nichts mehr sagen wird. Woraufhin Aleksina antwortet, sie soll machen was sie
will. Gannet wird sich nicht mehr bei Aleksina einmischen und sie werden

einander keine Befehle erteilen, denn das ist die Aufgabe der Fachmitarbeiter.

Wenn jemand einen Fehler macht, was sollen die anderen tun? Kommentare
der Jugendlichen fallen, wie: ,Nichts sagen, sie sollen selbst draufkommen* und
»Sich nicht einmischen.” Einigen ist auch wichtig, dass die Kollegen und
Kolleginnen nicht an die Fachmitarbeiter petzen gehen, sondern dass sie sich
Fehler direkt sagen und Kritiken nicht vor den Kunden austragen. Resimee ist,
Aleksina muss darauf achten wie sie etwas sagt, damit es auch richtig bei der
anderen Person ankommt. Mag. Stadel bringt Satze ein wie: ,Mir ist aufgefallen,
dass ... Hast du das auch gesehen?* oder ,Ich habe das Gefluhl ..." Der Ton
macht die Musik! Wie die Jugendlichen zu kommunizieren haben, das sollen sie
sich gut merken. Befehle kommen von oben und gehen nach unten, somit kann
Astrid, die bereits im zweiten Lehrjahr ist, Michael (erstes Lehrjahr) Befehle

erteilen.

Wie schaffen es die Teilnehmerinnen, dass Cornelia, die das Gefuhlt hat,
versagt zu haben, wieder gut in die Gruppe einsteigt? Gannet sagt, dass
Cornelia nicht die einzige ist, die nass geworden ist. Astrid will mit Cornelia
reden. Andere Vorschlage sind, ihr einen Tee anzubieten oder sie zu fragen,

warum sie kein Interesse hat.

Michael greift das heikle Thema ,Vater’ auf, er will wissen, woher er wirklich
kommt. Astrid fangt zu heulen an und geht aus dem Raum, sie weil3 auch nicht,
wo ihr Vater ist. Die Runde |6st sich auf und Michael behauptet, er habe wieder
alles verhaut. Er entschuldigt sich bei Astrid und sie vergibt ihm.
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In der Hutte horen die Jugendlichen Krach vom Dach. Cornelia kommt von
selber rein in die warme Hutte. Aleksina fragt sie, ob sie ihr beim Kochen helfen
kann. Gannet probiert mit Cornelia zu reden, jedoch reagiert sie stur und will
nicht reden. Astrid kommt zurtick und hat sich beruhigt. Mag. Stadel bietet ihr

einen Spaziergang an, den Astrid dankend annimmt.

5.4.4 Aufgabe # 4: Kochen fur ,Das perfekte-Team-Di  nner*

Abbildung 8: Das "perfekte-Team-Dinner"

Gannet und Aleksina werden zu den Kichenchefinnen ernannt. Anfangs wird
von der Gruppe sehr wenig Motivation aufgebracht. Die Chefinnen rufen

Cornelia zur Hilfe. Die Aufgabenverteilung ergibt sich wie folgt:
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Aleksina: turkische Nachspeise

Gannet: Putengeschnetzeltes

Cornelia und Frau Mag. Stadel: Suppe

Astrid: Knodel

Michael: Tischschmuck und Kiichengehilfe

Mateja: Tischdeckung, Holz holen und Ofen einheizen

Das Klima entwickelt sich sehr harmonisch, alle haben etwas zu tun und helfen
zusammen. Auch Cornelia, nach ihrer Auszeit in der sie Zeit fir sich brauchte,
ist fleiBig am Schneiden des Gemises. Michael kocht zum ersten mal und hilft
Cornelia beim Schneiden. Er findet nichts, weil er nicht selbst nachschaut, wo
sich etwas befinden kdnnte, sonder immer gleich nachfragt. Das ist auch sein
Problem in der Arbeit. Die anderen Teilnehmerinnen sekkieren ihn mit ,Michi®,
was ihm nicht recht ist. Michael will gehen, er beweist kein Durchhaltevermogen

beim Gemiuseschneiden.

Aleksina und Gannet, sonst beste Freundinnen, haben beim Kochen immer
noch Konflikte. Aleksina meint, Gannet mache das Geschnetzelte falsch — eine
ist kliger als die andere. Draul3en vor der Hitte machen Mateja und Michael
ein Lagerfeuer, Uber dem Astrid ihre Knddel kocht. Die Kiichemannschaft wird
punktlich fertig, alles ist fertig fir den Empfang der Gaste.

Das Licht wird abgedreht, die Kerzen angezindet und die sechs
Fachmitarbeiter werden von der Gruppe gemeinsam freundlich begruf3t.
Cornelia und Michael bedienen die Gaste mit Getrdnken und zusammen wird
das Essen angerichtet und serviert. Die Fachmitarbeiter geben Lob an ihre
Lehrlinge, dass es ihnen sehr schmeckt, aber auch, dass sie sich in den letzten
eineinhalb Jahren gut entwickelt haben. Das ,Perfekte-Team-Dinner” ist

gelungen!

Nach dem Essen erhalt die Gruppe Geschenke von ihren Fachmitarbeitern.
Eine CD, die ihnen Kraft und Energie bringen soll, eine Duftlampe und
Schokolade mit positiven Sprichen. Die Spriche werden von den Jugendlichen

vorgelesen, gedeutet und erklart werden. Nicht alle Spriche verstehen die
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Teilnehmer und diese werden gemeinsam fur alle verstandlich gemacht. Ein
Spruch von Laotse wird vorgelesen, der passend ist fur den Hochseilpark am
nachsten Tag: ,Auch ein langer Weg beginnt mit dem ersten Schritt.“ (Sturm &
Bahrs et al. 2006, 26) Die Spriiche mit positiven Gedanken sollen der Gruppe
Kraft fur Sonntag und ihren Weg geben. Am Samstag fihren die Jugendlichen
Aufgaben durch, die viel auslésen und Wirkung zeigen. Es gibt Arger, Streit,

Tranen, Flucht ...

Nach dem Abendessen sind sie stolz auf sich selbst und auf die Gruppe, was
sie alles erreichen kdnnen. Auch die Fachmitarbeiter sind stolz auf die Gruppe.
Michael erzahlt Witze und ist gut integriert. Alle haben gute Laune und verlauft

sehr harmonisch. Trotz einem schwierigen Start, hat sich alles gut entwickelt.

5.4.5 Aufgabe # 5: Fackelwanderung

Abbildung 9: Fackelwanderung
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Gannet und Aleksina tUbernehmen die Fuhrung der Wanderung durch den
Teufelsgraben, die an einem tollen Wasserfall vorbeifihrt und sind
augenscheinlich wieder beste Freundinnen. Die Trommel wird abwechselnd von
den Teilnehmerinnen gespielt und weitergereicht. Die Jugendlichen und ihre
Fachmitarbeiter helfen sich gegenseitig bei schwierigeren Stellen, geben sich
die Hand und leuchten sich mit den Fackeln. Bei Gefahren, wie zum Beispiel
einer rutschigen Wegstelle, wo der Abhang angrenzt, wird von vorne nach
hinten um Vorsicht geben. Die Beobachterin kann bei dieser Wanderung ein
sehr soziales Verhalten und eine gute Stimmung, auch zwischen den
Hierarchien, feststellen. Bei der letzten Kreuzung hilft Michael Gannet und
Aleksina den richtigen Weg zu finden und kommen nach einer Dreiviertelstunde
bei der Hutte an. Nach der Fackelwanderung stehen alle noch vor der Hitte im
Freien, plaudern und haben Spal3.

Zurtck in der Hutte bleibt die Stimmung gemutlich und locker. Private Themen
wie zum Beispiel Burschen, Parties und Fuf3ball werden besprochen. Auch wie
die Jugendlichen zum Sparmarkt gekommen sind ist ein Thema. Die
Nachspeise wird von Aleksina serviert. Cornelia kiindigt an, nicht im gleichen
Zimmer schlafen zu wollen, was aber spater zum Gluck zu keinen Problemen
fuhrt. Nach der Verabschiedung der Fachmitarbeiterkollegen und —kolleginnen

raumen die Freiwilligen Cornelia, Astrid und Michael die Kiiche zusammen.

Dieser Abend tut dem Arbeitsverhaltnis zwischen den Fachmitarbeitern und den
Jugendlichen sehr gut. Die Teilnehmerlnnen erhalten Wertschatzung, was in
der Arbeit nicht immer vorkommt, da oftmals harte Worte fallen. Die Kollegen
bemuihen sich sehr um ein gutes Verhaltnis mit den Jugendlichen. Markus sagt,
so ein Projekt konne jedes Wochenende sein. Der Abend ist gelungen und die
Gruppe geht schlafen. Die Nacht verlauft relativ ruhig und ohne Probleme.
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5.4.6 Aufgabe # 6: Fruhstlck

Die zwei Jungs, Michael und Mateja, kommen als erster vom Schlaflager in die
Hutte. Die Madchen schmollen etwas, da Michael sie morgens aufgeweckt hat.
Mateja Ubernimmt wieder das Einheizen des Ofens und Michael das
Tischdecken. Die Chefin des Sparmarktes ist extra zum Frihstiick gekommen

und macht Waffeln. Alle starken sich fur den bevorstehenden Tag.

5.4.7 Aufgabe # 7: Sauresee

Abbildung 10: Sauresee

Um 10 Uhr trifft sich die Gruppe mit Herrn Reinhold Baubdck, der die nachsten
zwei erlebnispadagogischen Ubungen leitet und uns im Hochseilpark fihrt. Im
vorherigen Teil der Arbeit (Kapitel 5.3 Projektkonzept) werden die Vorteile eines
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Trainers von ,auf3en’ beschrieben. Mag. Stadel Ubernimmt die anschliel3ende
Reflexion.

Die Ubung findet auf der Wiese vorm Wald statt und der Sauresee ist zwischen
zwei Seilen eingegrenzt. Aufgabe ist es, dass die Gruppe gemeinsam — also
alle auf einmal — den See Uberquert, um auf die andere Seite zu gelangen,
jedoch darf niemand in den Sauresee hineinfallen. Sie bekommen folgende
Hilfsmittel: Zwei Holzbretter, ein Seil und drei Kisten. Diese drei Kisten dirfen
als einziger Gegenstand den Boden berihren. Ein Tipp von Herrn Baubdck ist
es, dass die Jugendlichen nicht von vornherein sagen sollen, dass das
Vorhaben unmoéglich sei. Dies ist auch ein wichtiger Ratschlag den die
Teilnehmerlnnen in ihre Arbeit beziehungsweise in ihr Leben transferieren

sollen. Die Gruppe berét sich und es kommen unterschiedliche Vorschlage auf.

Gannet erhalt wieder die Rolle der Fuhrerin und fangt an, die Kiste Eins direkt
hinter dem Seil in den Sauresee zu legen und macht Vorschlage, wie sie den
Sauresee Uberqueren konnen. Sie will, dass die anderen auch mal etwas
sagen. Michael zeigt sich sehr pessimistisch. Der erste Versuch schaut wie folgt

aus:

Gannet wirft die Kiste Zwei erfolgreich nach vorne und Astrid gibt ihr ein Brett,
das zwischen Kiste Eins und Kiste Zwei aufgelegt wird.

Kiste 1 Kiste 2

Abbildung 11: Séauresee, erster Versuch

Anschliel3end bindet Aleksina die dritte Kiste am Seil an, geht zur Kiste Zwei
und wirft die Kiste Drei erfolglos nach vorne. Nach mehrmaligem Werfen und
wieder zurlckziehen will Mateja einen Vorschlag einbringen. Er stellt sich auf
die Kiste Drei, halt das Seil in den Handen und probiert dabei, auf der Kiste Drei
bleibend, nach vorne zu hipfen. Die anderen Teilnehmerinnen sagen ihm, wie

er am Besten zu hipfen hat. Es fallt Mateja schwer, das Seil straff zu halten um
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vorwarts zu kommen, schafft es jedoch schlussendlich. Cornelia reicht Gannet
das Brett fur Mateja, um es zwischen Kiste Zwei und Kiste Drei hinzulegen.

Kiste 1 Kiste 2 Kiste 3

Abbildung 12: Sauresee, zweiter Versuch

Michael steht im Sauresee unbeteiligt herum. Er ist sehr passiv, sein Vorschlag
ist es Uber den Sauresee zu springen. Astrid probiert ihn zu involvieren. Nach
Matejas Anweisung, dass alle aufs zweite Brett kommen sollen, hat auch
Michael etwas zu tun, ist jedoch der Letzte der Gruppe. Nun sollen jedoch alle
wieder zurick aufs erste Brett, da Mateja noch das Seil von der Kiste Drei
abbinden muss. Er fragt die anderen Gruppenteilnehmer, ob sie verstehen, was
er meint. Vor funf Minuten sagte Mateja noch, dass es ja nie funktionieren

konne, den Sauresee zu Uberqueren.

Danach gehen alle aufs zweite Brett. Gannet bindet die Kiste Eins ans Seil an
und bittet die Gruppe in Richtung Kiste Drei zu gehen. Danach will das zierliche
Madchen das erste Brett aufheben, was ihr sehr schwer fallt. Michael steht
neben ihr und ist damit Uberfordert, ihr zu helfen. Nachdem Gannet ihn bittet, ihr
zu helfen, stammelt er ,Wart mal“, schaut und kichert. Cornelia sagt, er soll hier
weg gehen und hilft Gannet. Cornelia reicht Gannet das Seil und bindet es an
die Kiste an. Astrid und Gannet nehmen das Brett und Aleksina die Kiste mit
nach vorne zu Mateja. Er Ubernimmt den letzten Teil, um Uber den Sauresee

zugelangen, wirft die Kiste vor und legt das Brett dariber.
Reflexion

Als Fehler werden eingesehen, dass manche Teilnehmerinnen kurz in den See
hineingestiegen sind sowie dass ein Brett hineingefallen ist. In der Situation, in
der Gannet Hilfe von Michael benotigt, um das schwere Brett aufzuheben, fugt
Michael hinzu, er habe sich in diesem Moment hilflos gefuhlt und deshalb nicht

helfen kdnnen. Die Teilnehmerinnen haben verschiedene Fahigkeiten, was sie
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bei der Aufteilung der Aufgaben bertcksichtigen sollten. Auch fir die Arbeit
sollen sie sich das gut merken. Als Beispiel fiel, wenn eine Gruppe etwas von
einem Kasten herunterholen muss, werden sie auch nicht den kleinsten der
Gruppe schicken. Michael weil3 oft nicht, wie er helfen kann und hat auch

Probleme mit dem Zuhoren.

Matejas ldee mit dem Hupfen auf der Kiste kommt gut an. Ihm helfen in dieser
Situation das Reden mit den anderen und die klaren Anweisungen. Als Herr
Baubdck fragt, ob sie es nochmals probieren wollen, ist nur Gannet bereit, es
noch einmal zu versuchen. Sie werden die gleiche Ubung in ein paar Monaten
nochmals ausprobieren. In der Zwischenzeit haben die Jugendlichen Zeit, das
von dieser Ubung Erlernte in die Arbeit zu Ubertragen: Teamarbeit, einander
helfen, zuhoéren, nicht davonlaufen, Herausforderungen annehmen, eigene

Meinungen auf3ern kdnnen und erfolgreich kommunizieren.
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5.4.8 Aufgabe # 8: Pamper Pole — Fallen lassen und  aufgefangen

werden

Abbildung 13: Pamper Pole

Bei dieser Ubung wird ein Jugendlicher angegurtet, steigt einen Pfahl, der ca. 8
Meter hoch ist, hinauf, stellt sich dort auf eine Plattform, dreht sich um 180 Grad
und lasst sich von hier aus nach vorne in den Gurt fallen, ohne sich am Seil
festzuhalten und geht das ,Risiko’ ein. Viele Teilnehmerlnnen meinen anfangs,
dass sie das nicht machen wollen. Frau Mag. Stadel erklart ihnen, dass sie sich
kleine Ziele setzen sollen und nicht im Voraus bereits sagen sollen, dass sie
das nicht schaffen werden, was die Jugendlichen auch fiur die Arbeit lernen
sollen. In kleinen Schritten voran ans Ziel, wie es im Sprichwort von Laotse

hei3t, das wir beim ,Perfekten-Team-Dinner‘ schon kennen gelernt haben. Die
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Sicherung des Springers am Pamper Pole tibernehmen die Gruppenmitglieder,

die immer beide Hande am Seil haben mussen.

Gannet will anfangen und wird mit Gurt und Helm ausgestattet
und angeseilt. Das andere Ende des Seils hat die Gruppe in der
Hand, die links und rechts vom Seil abwechselnd in folgender
Ordnung von hinten nach vorne stehen: Michael, Mateja, Cornelia,
Astrid, Aleksina beziehungsweise spater Gannet. Gannet klettert
ohne Probleme den Pfahl hoch und setzt sich auf die Plattform.
Sie traut sich nicht aufzustehen. Nun kann sie sich nach vorne
fallen lassen und ihre Kollegen und Kolleginnen geben ihr die
Sicherheit. Die Gruppe beginnt Gannet zu motivieren und ohne
Count Down springt Gannet mit geschlossenen Augen, halt sich
aber am Seil an und geniel3t schlussendlich das Schwingen mit
freien Handen. FlUr das Madchen, sagt sie, ist es schwer sich
fallen zu lassen. Mateja kommentiert, er moéchte das nicht

machen.

Als zweite will Astrid springen. Aleksina und Cornelia melden sich
auch schon an. Die Gruppe gibt ihr anfangs kein Seil und sie
kommt nicht bis zum Pfahl. Sie ziehen das Seil mit mitzahlen ein,
aber schauen dabei nicht wie weit Astrid schon den Pfahl
hochgeklettert ist. Gannet steht verkehrt, schaut zu Astrid und hat
nur eine Hand am Seil. Als Astrid angelangt ist sitzt sie auf der
Plattform und will sich am Seil anhalten. Die anderen bestarken
sie, zahlen ein und sagen ihr sie soll an etwas Schdnes denken.
Astrid sah sehr in sich gekehrt aus und nach zwei Count Downs
springt sie. Sie schreit kurz und genie3t dann das freie

Schwingen.

Aleksina ist die nachste Kandidatin. Michael und Mateja halten
anfangs das Seil nicht, die Gruppe ist schon etwas unkonzentriert.
Aleksina ist schnell hinaufgeklettert und selbst erstaunt, dass sie

schon oben ist, jedoch ist sie sich dann unsicher ob sie es
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schaffen wird. Die Gruppe jedoch sagt, dass sie das schafft.
Aleksina braucht sehr lange und verweilt auf der Plattform. Astrid
redet ihr zu, sie soll an ihre Nichte denken und dass die Gruppe
sie halten wird. Nach langem Warten und einem ersten
Vorversuch des Springens, Uberwindet sie sich und lasst sich
fallen. Danach strahlt sie Ubers ganze Gesicht, ist sehr in sich
selbst gekehrt und redet kaum. Es ist ein besonderes Erlebnis fir

Aleksina.

Die restlichen drei werden angegurtet und Cornelia ist als nachste
an der Reihe. Michael zieht seinen Gurt sofort wieder aus, weil er
sagt, dass er das nicht kann. Der Gurt driickt ihn am Oberkdrper,
was auch krankheitsbedingt (Asperger-Syndrom) ist. Cornelia
klettert am Schnellsten hinauf, sodass die anderen kaum mit dem
Ziehen des Seiles nachkommen. Frau Mag. Stadel fragt sie, ob
sie nicht aufstehen will und nach einem Zégern und dem Anfeuern
der Gruppe steht Cornelia schlie3lich auf der Plattform. Sie z&ahlt
selbst bis drei und springt.

Als Vorletzter ist Mateja an der Reihe. Er klettert etwas
verunsichert bis zur Halfte und will schon wieder runter. Die
anderen motivieren ihn und sagen ihm, dass er es schaffen wird.
Mateja blockiert sich selbst und verweigert. Die Gruppe mdochte,
dass er noch einen Schritt macht, Mateja jedoch meint, dass er
das nicht konne und dass er sich nicht mehr halten kann.
Schliel3lich klettert er doch noch drei Viertel des Pfahles hoch,
springt ins Seil und schreit. Trotz dass er anfangs gar nicht hinauf
will und bei der Halfte des Pfahles schon nicht mehr hoher klettern
mochte, ist Mateja doch noch weiter hinauf. Er kennt seine

eigenen Grenzen.

Der letzte Kandidat ist Michael, der Probleme mit dem Gurt hat,
da er in der Brustregion aufgrund seiner Krankheit sensibler ist.

Die Gruppe feuert Michael an und er verdeutlicht, dass er ein paar
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Schritte geht. Nach diesen Schritten kann er nicht mehr weiter. Er
hat Angst und sprt einen unangenehmen Druck im Brustbereich.
Michael sagt, er kann sich Gberwinden, aber kann es nicht. Die
Gruppe schreit, dass sie ihn halten, aber schlussendlich kommt er
nach seinen paar Schritten wieder runter. Fur ihn ist es eine

Grenzerfahrung.

5.4.9 Aufgabe # 9: ,Starken“-Steine

Abbildung 14: "Starken"-Steine

Die Jugendlichen erhalten nach dem Pamper Pole die Aufgabe, einen Stein zu
suchen der ausdriickt, was diese Ubung fiir jeden selbst bedeutet. Was sie

gelernt haben, was sie gebraucht haben, um das gesetzte Ziel zu erreichen
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oder was ihnen wichtig gewesen ist. Diese Wort beziehungsweise diese Worter

sollen sie auf den Stein draufschreiben, der sie durch ihr Leben begleiten kann.

Gannet: VERTRAUEN Gannet findet die Erfahrung mit dem Pamper
Pole schon. Sie kann sich auf die anderen verlassen und kann ihnen
vertrauen. Sie zeigt Mut, da sie als erste springt. Ihr Gefihl zeigt ihr

Angst, als sie jedoch springt, findet sie es toll.

Aleksina: VERTRAUEN, ANGST, SELBSTBEWUSSTSEIN, MUT Das
sind die Worter, die Aleksina auf ihren Stein schreibt. Sie findet es
schon, weil alle hinter ihr standen; sowohl als sie sprang, als auch als
erste Sicherin am anderen Ende des Seiles. Aleksina war sich unsicher,
ob sie es schafft und dachte, sie kann das nicht, aber sie sagte zu sich

selbst, wenn sie den ersten Schritt macht, schafft sie es.

Cornelia: MUT Cornelia ist als einzige der Gruppe aufgestanden, was
Uberwindung braucht. Sie kann vom heutigen Tag, im Gegensatz zum
gestrigen, viel fur sich selbst mitnehmen. Mag. Stadel stellt fest, dass sie

an diesem Tag ganz anderes dasitzt als am Vortag.

Astrid: SELBSTBEWUSSTSEIN, MUT Fur Astrid ist dieses Erlebnis eine
“arge Situation”, wie sie selbst sagt. Das Hinunterschauen war fir sie
eine Uberwindung und doch sagte sie sich dann, dass sie hier wieder
hinunter muss. Der Spaziergang gestern mit Mag. Stadel hat ihr sehr
geholfen, die anderen Teilnehmerinnen der Gruppe hat sie in diesem

besonderen Moment nicht wirklich berticksichtigt.

Mateja: KALT Mateja war sehr kalt, nebenbei bemerkt war das Wetter
auch sehr kihl und den ganzen Tag regnerisch. Die Erfahrung mit dem
Pamper Pole findet Mateja sehr schon und er fihlte sich nach dem
Sprung glucklich. Er findet es schon, dass die anderen ihn angefeuert
haben. Mag. Stadel fugt hinzu, dass sie das auch in die Arbeit

transferieren sollen.

Michael: MUT, UBERWINDUNG Er hatte Probleme mit dem Gurt und

wusste im diesem Moment nicht was mit ihm los war. Michael driickt sich
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gerne, wenn ihm etwas schwerer fallt; auch in der Arbeit und im Leben.
Ab dem ersten Schritt war es fir ihn eine Uberwindung und deshalb kann

er stolz auf sich sein, dass er ein paar Schritte geschafft hat.

5.4.10 Aufgabe # 10: Hochseilpark

Abbildung 15: Hochseilpark Seeham

Nach einer guten Jause in der warmen Huitte steht zum Abschluss des
Wochenendes der Hochseilpark in Teufelsgraben/Seeham am Programm. Nach
der Einfihrung von Herrn Baubdck und dem Anziehen des Sitzgurtes bilden die
Teilnehmerinnen Zweier-Teams. Michael ist froh, dass der Sitzgurt nicht tGber
den Brustbereich geht und scheint kein Problem damit zu haben. Mateja hat
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jetzt schon Angst vor der Ho6he und will am liebsten fliichten. Die Teams sind:
Gannet und Aleksina, Astrid und Cornelia und als Schlusslicht Mateja und

Michael. Die Gruppe stellt sich als sehr konzentriert und hilfsbereit heraus.

Mateja will hinunter, er hat Hohenangst, sieht Gefahren und will keinesfalls mit
der Seilbahn fahren, weil er meint, das sei gefahrlich. Er kann nicht mehr, traut
sich nicht beziehungsweise mag er die Seilbahn nicht benitzen. Der Junge
redet sich ein, dass er nicht mehr konne. Herr Baubdck baut ihn auf und erklart
ihm, er solle sich Schritt fir Schritt annahern: Zuerst mal hingehen, dann die
Karabiner einhdngen, dann... Aber Mateja jammert nur, was dann sei und dass
es so hoch ist. Er will immer schon den néchsten Schritt vor dem vorherigen
wissen. Schlussendlich packt Mateja seinen ganzen Mut und schwingt sich die
Seilbahn hintber. Es gefallt ihm, jedoch darf er, weil er sich es vorher
gewinscht hat, vorzeitig den Notausstieg verwenden. Der Notausstieg kostet
jedoch auch sehr viel Uberwindung, da sich Mateja nach hinten in ein

automatisches Liftsystem fallen lassen muss. Sein Hauptproblem ist die Hohe.

Michael ist stolz auf sich selbst und ruft Mag. Stadel regelmalig zu, sie solle
schauen wo er schon ist. Er wirkt sehr aufgeregt und ist anfangs schusselig
beim Ein- und Umhéangen der Karabiner. Astrid und Cornelia helfen ihm und
sagen ihm wohin er zu gehen hat. Auch Michael will nicht mit der Seilbahn
fahren. Er meint sein Gurt sei locker und sucht jede Menge andere Ausreden
wie zum Beispiel den Regen. Nach eingehendem guten Zureden seitens Herrn
Baubock fahrt er mit der Seilbahn und hélt sich fest am Gurt an. Der
Erlebnispddagoge weist Michael darauf hin, die Hirde Schritt fir Schritt
anzugehen, sowie es auch Laotse sagt: ,Auch ein langer Weg beginnt mit dem
ersten Schritt.” (Sturm & Bahrs et al. 2006, 26) Michael soll Uberlegen, was er
heute bereits alles geschafft hat und dass diese Aufgabe keine Hurde fir ihn
darstelle. Der Junge begleitet die Gruppe noch langer als Mateja, steigt jedoch

auch vor den anderen vier Teilnehmerinnen aus.

Cornelia ist froh, als sie endlich von diesem wackeligen Seil auf, wie sie sagt,
Jestem Boden® steht. In Wirklichkeit befindet sie sich immer noch viele Meter
uber dem Boden. Gannet erlebt ihre erste Grenziiberschreitung bei einem auf
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einem Stahlseil befestigten Skateboard, das sie von einem Baum zum anderen
befordert. Aleksina meint, sie macht den Park heute ganz fertig, weil sie heute
mutiger ist als gewdhnlich. Ein Teamwechsel erfolgt, weil die vier Madchen sich
einig waren, dass Cornelia und Gannet von der Geschwindigkeit und dem

Kdnnen besser als Teamkolleginnen zusammenpassen.

Astrid heitert Aleksina auf und beruhigt sie damit, dass wenn Cornelia und
Gannet es schaffen, sie es auch kdnnen. Zum Schluss geht Astrid die Kraft in
den Handen aus, weil sie bei einer Station zu lange in den Handen hangen
muss. Zwar hat sie die Chance friher auszusteigen, jedoch kdmpft sie sich
durch die letzten zwei Stationen bis zum Schluss, wo die Gruppe schon auf sie

wartet. Alle Teilnehmerinnen bekommen einen Applaus.

5.5 Auswertungsverfahren — Grounded Theory oder

gegenstandsbezogene Theoriebildung

Um die im Feld getatigten Beobachtungen auszuwerten, wahlt die Forscherin
die gegenstandsbezogene Theoriebildung oder auch Grounded Theory
genannt. Das heil3t, die Beobachterin macht sich bereits bei der
Datensammlung Gedanken Uber die Auswertung und diese findet gleichzeitig
mit der Datenerhebung statt. ,(E)s kristallisiert sich ein theoretischer
Bezugsrahmen heraus, der schrittweise modifiziert und vervollstandigt wird.”
(Mayring 2002, 105) Das zentrale Instrument bei diesem Auswertungsverfahren
sind Merkzettel, Memos; das heil3t Niederschriften der Forscherin, die
anschlieBend in das Beobachtungsprotokoll (siehe Kapitel 5.4
Beobachtungsprotokoll) minden. Memos kdnnen zur Klarung neuer Aspekte,
zur Differenzierung anderer Aspekte oder zur Konkretisierung der vorher
festgelegten Aspekte dienen, um anschlie@end die Memos mit den
Auswertungskategorien (siehe Kapitel 5.1.1 Beobachtungsleitfaden mit
Kategorien/Kriterien) zu verknipfen. (Mayring 2002, 105)

Die folgende Abbildung dient zur Veranschaulichung des Ablaufes der

gewahlten Auswertungsmethode.

84



Datenerhehung dgﬁfdgr?erschemn im Feld ﬁ e

\\\\\

S

H s
ﬁnfertigen von Meriuetﬁeln iber kanzeg;tuelle Mpekte .
S desﬁegﬁnstanﬂdsberemhs .

I

 Ausarbeitung und Vervolistandigung

i GRS

b ‘u‘ergletch uriererknupfung
o der Kades und Memos

e 2 .

e

© GegenstandsberogeneTheorie

S

Abbildung 16: Ablaufmodell gegenstandsbezogener Theiebildung
Da die Feldforschung durch eine teilnehmende Beobachtung erfolgt, in die die

Forscherin involviert ist, ist die Grounded Theory ein passendes

Auswertungsverfahren fur das Forschungsvorgehen. (Mayring 2002, 106)
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6 Ergebnisse

Bauer (1995, 42) beschreibt die Erlebnispddagogik als das Lernen durch
Erleben. Lernen ist somit die Verarbeitung von Krisen- und Grenzerfahrungen
der Jugendlichen in neues Wissen und neue Fahigkeiten (Bauer 1995, 47f).
Naturbezogene, sportorientierte Aktivitaten besitzen ein hohes Potential,
bildend auf Jugendliche zu wirken (Bauer 1995, 50). Insbesondere
personlichkeitskonstituierende Fahigkeiten wie etwa Selbststandigkeit oder
Verantwortlichkeit entwickeln sie in der Aktion (Bauer 1995, 51). Gilsdorf
beschreibt erlebnis- oder abenteuerliche Projekte als Férderung der
Wachstumsprozesse eines Individuums (Gilsdorf 2004, 58). Die Entdeckungen
in der Natur, die die Teilnehmerinnen erfahren durfen, werden von ihnen als
Lernfeld zur Entwicklung ihrer Personlichkeit genttzt (Gilsdorf 2004, 127).

6.1 Zur padagogischen Bedeutung des Pamper Poles

Ein Erlebnis wird an folgenden Bestimmungsmerkmalen bemessen: Intensitat,
affektiver Gehalt, Wahrnehmung, Aktivitat, Spannungsmoment,
Gegenstandsbezug, Ich-Wirksamkeit und Subjektivitat (Balz 1993, 5). Diese
acht Merkmale legt die Forscherin auf das zweitagige erlebnispadagogische
Projekt in Seeham/Obertrum um. Sie untersucht die Aufgabe # 8 Pamper Pole
— Fallen lassen und aufgefangen werden (siehe Kapitel 5.4.8 Pamper Pole)

anhand der Bestimmungsmerkmale von Balz. (Balz 1993, 5)

1. Beim ersten Merkmal von Balz handelt es sich um die Intensitat. Wie die
Autorin beobachtet, ist das Erlebnis, Pamper Pole, fir alle beteiligten

sechs Jugendlichen eine intensive Erfahrung. (Balz 1993, 5)

2. Der Pamper Pole I6st bei der Gruppe emotionale Geflihle aus und weist
somit einen affektiven Gehalt aus. Beim Erlebnis, im Gegenzug zur
Erfahrung, kommt eine emotionale Bewertung dazu. Die Verfasserin
kann beim Sprung von Aleksina beobachten, dass das Pamper Pole sie
auf der affektiven Ebene berthrt, da sie danach strahlt, in sich gekehrt ist
und glicklich wirkt. (Balz 1993, 6)
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3. Als drittes Merkmal beschreibt der Autor die Wahrnehmung. Jugendliche
mussen Uber die Sinne das Erlebnis erschlieBen und mussen
grundsatzlich offen fur sie sein. Das heil3t, was Frau Mag. Stadel und
Herr Baubtck den Teilnehmerinnen zu erklaren versuchen, dass sie
nicht im Vorhinein sich sagen sollen, dass sie das nicht kdnnen oder
schaffen. Die Jugendlichen sollen in kleinen Schritten sich dem
gesetzten Ziel ndhern und kénnen viel mehr erreichen als sie sich
erdenken. Mateja ist ein gutes Beispiel dafur, da er schon bei der Halfte
des Pfahles nicht mehr weiter will, sich jedoch uberwindet und
schlussendlich drei Viertel des Pamper Poles hinaufklettert. (Balz 1993,
6)

4. Die Aktivitdt der Jugendlichen durch das Handeln beschreibt Balz als
viertes Merkmal. Beim Pamper Pole flie3t das Erlebnis aktiv auf die
Individuen ein. Die ganze Gruppe ist beteiligt, da einer aktiv den Pfahl
hinaufklettert und die restlichen Teilnehmerinnen ihn sichern. Das
Erlebnis beruht im eigenen Handeln der Jugendlichen, in dem Action,
Entschlossenheit, Spannung und Risikobereitschaft sich abzeichnen.
Genau das kann die Jugendlichen beim Pamper Pole erfahren. (Balz
1993, 6)

5. Ein bestimmtes Spannungsmoment steckt im Pamper Pole, in dem sich
etwas Neues, Fremdes, Uberraschendes oder sogar Gefahrliches zeigt.
Alle der sechs Jugendlichen verspuren einen gewissen Nervenkitzel oder
ein Kribbeln auf der Haut. Manche der Gruppe versplren es friher,
manche brauchen langer sich zu Uberwinden um zu springen, jedoch
stellt es fur alle eine Uberwindung, eine Herausforderung dar. (Balz
1993, 6)

6. Ein weiteres Merkmal ist der Gegenstandsbezug des Erlebnis, also die
Umgebung oder Mitmenschen mit/an denen oder durch die Jugendliches
etwas erfahren kénnen. Die erlebnispadagogische Aufgabe wird im Wald

durchgefiihrt, was den Naturbezug herstellt. Die Gruppe kennt sich nun
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schon seit eineinhalb Jahren. Michael ist der einzige, der erst diesen
Oktober zur Gruppe dazukam. (Balz 1993, 6)

7. Alle sechs Jugendlichen erleben das Pamper Pole different, jedoch ist es
fur die ganze Gruppe ein besonderes Erlebnis, fir keinen der
Teilnehmerinnen ist das Erlebnis etwas Alltagliches. Die Subjektivitat
kann je nach Lebenshintergrund, Biographie, sozialer Herkunft etc.

verschieden sein. (Balz 1993, 6)

8. Mit der Ich-Wirksamkeit meint Balz, dass sich ein Erlebnis in den
Jugendlichen absetzt und an sie geht und nicht verloren. Astrid verhalt
sich nach dem Pamper Pole anderes als vorher. Sie denkt an etwas
Schones und springt. Ein Erlebnis kann pragend sein, Jugendliche
verhalten sich nach intensiven Erlebnissen anders. ,Es kann das Leben

andern und damit personlichkeitsbildend sein.” (Balz 1993, 7)

Um den padagogischen Wert der erlebnispddagogischen Aufgabe, Pamper
Pole, zu erfassen, untersucht die Forscherin das Erlebnis anhand den vier

Dimensionen von Balz und kommt zu folgenden Ergebnissen. (Balz 1993, 9)

* Die erste Dimension ist das Eingelassen-Sein. Die Jugendlichen
kdnnen beim Pamper Pole etwas erfahren, dass sie nur noch in
diesem Erlebnis stecken und sich die AulRenbeziige relativieren.
So wie Astrid, sagt, dass sie in dem Moment als sie auf der
Plattform sitzt, die Gruppe nicht berlcksichtigt hat. Sie wird von
der Tatigkeit vollig erfasst und erfahrt die Totalitat des
Erlebnisses. Dieses Erleben wird auch als ,Flow* bezeichnet.
(siehe Kapitel 4.3.1 Der Flow) Die Jugendlichen gehen in der
Aufgabe voéllig auf und nehmen ,das Erlebnis als die Mdglichkeit,
etwas als Prozel, als ,Flow* mit Hingabe und Freude intensiv

erfahren zu kénnen*“ (Balz 1993, 9).

 Cornelia ist ein gutes Beispiel fir die zweite Dimension
Befindlichkeitssteigerung, eine psychische Wirkung &hnlich einem
Reinigungseffekt, die Balz postuliert. Das Madchen fuhlt sich

wéahrend und nach dem Pamper Pole deutlich wohler, vitalisiert
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und aktiv. Auch Aleksina, Gannet und Astrid strahlen nach dem
Pamper Pole Ausgeglichenheit und Zufriedenheit aus. Bei der
vorherigen Aufgabe, den Sauresee zu Uberqueren, ist Cornelia
eher unbeteiligt. Sie steht als einzige Teilnehmerin der Gruppe auf
der Plattform auf. Auch Mag. Stadel kann nachher in der Hitte
feststellen, dass sie anders am Tisch sitzt als zuvor. (Balz 1993,
of)

e Fur Jugendliche ist es wichtig, das Erlebnis des Pamper Poles als
eine Alltagsflucht zu betrachten. Sie kdnnen aus ihrer Alltagswelt,
der Arbeit, heraustreten und sich austoben und Geflihle zeigen,
was sie auch tun. Angst, Mut, Uberwindung, Vertrauen und
Selbstbewusstsein, diese Worter schreiben die Jugendlichen nach
dem Erlebnis selbst auf ihre Steine (siehe Kapitel 5.4.9 ,Starken*-
Steine). (Balz 1993, 10)

e Als letztes Merkmal konstatiert Balz die Identitatsbildung. Wenn
die Wirkungen der Erlebnisse in Jugendliche eintreten, verandern
diese die Identitdt der Jugendlichen und ihre individuelle Sicht
ihrer eigenen Personlichkeit kann reifen. Beim Pamper Pole
kénnen die Jugendlichen erfahren was sie kdnnen oder wie weit
sie gehen konnen beziehungsweise wer sie sind. Cornelia steht
als einzige auf der Plattform, Mateja klettert nur drei Viertel des
Pfahles hoch und Michael nur ein paar Schritte. Jedoch tragt
diese Erfahrung fur alle zu ihrer Selbstfindung und
Selbsterfahrung bei. Wenn oft auch noch nicht sofort im
Anschluss konnen sie die Erfahrung mit dem Pamper Pole in ihr
Leben transformieren. (Balz 1993, 10)

Das Pamper Pole hat somit etwas mit leisten, lernen, Erfolge,
Selbstbestimmung und neuen Erkenntnissen durch selbst gewonnene
Erfahrungen der Jugendlichen zu tun. (Balz 1993, 10) Gegenseitiges Vertrauen
ist unumgéanglich, da die Gruppe die springende Person sichert und die

Jugendlichen erfahren, ,dass (sie sich) auf die oder den anderen verlassen
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mussen, um die Situation sicher zu bewaltigen” (Gilsdorf 2004, 56). In manchen
Fallen ist es notwendig, dass sich Jugendliche ihren Partnern ganz anvertrauen
(Gilsdorf 2004, 55). Soziale Lernziele der Aufgabe des Pamper Poles sind es,
Verantwortung fur sich selbst und fir andere zu tGbernehmen und zu tragen,
Zuverlassigkeit, Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft der Jugendlichen (Fischer
& Ziegenspeck 2000, 271).

6.2 Wirkungen des erlebnispadagogischen Projektes

Welche Wirkungen bei erlebnispddagogischen Aktivitaten moglich sind und
wodurch ihr Eintreten gefordert werden kann, wertet die Forscherin in diesem
Kapitel aus. Dazu vergleicht sie verschiedene Modelle (Schwiersch 1995,
Pihse 1990 & Lakemann 2005) mit der Beobachtung des
erlebnispadagogischen Wochenendes in Seeham.

6.2.1 Die lerntheoretische Begriindung am Beispield es

Hochseilparks

Schwiersch (1995, 147) konstatiert in seinem Werk, dass durch Situationen die
Jugendliche bewaltigen oder Uberwinden missen, und somit ein Risiko fur sie
darstellen, personlichkeitsbildend auf sie wirken und sie daraus lernen kdnnen.
An den zwei Tagen des erlebnispddagogischen Projektes in Seeham kénnen
die Jugendlichen viel mitnehmen fir ihre Arbeit sowie fur ihr Leben. Die
gewahlten Aufgaben, die grol3 teils im Wald durchgefuhrt werden, weisen einen

verhaltenswirksamen Effekt auf die Gruppe aus. (Schwiersch 1995, 147f)

Durch den Hochseilpark (siehe Kapitel 5.4.10 Hochseilpark) und die dadurch
entstehenden Risikosituationen kdnnen unterschiedliche

Personlichkeitsmerkmale der Teilnehmerlnnen gefdrdert werden.

» Das erste Personlichkeitsmerkmal, dass Schwiersch (1995, 149)
beschreibt, ist die Sicherheit und Kontrolle, die bei Fremd- und

Selbsteinschatzung des Handelns kontrar sind. Gerade im Hochseilpark
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steht Sicherheit und die Partnerkontrolle an erster Stelle, die
Jugendlichen sind sehr konzentriert und fuhren diesen Aspekt genau
durch. lhre Erfolge und Misserfolge sind von ihrem eigenen Verhalten
abhangig, was im Fall von Michael heif3t, wenn er sich nicht der Seilbahn
Schritt fur Schritt ndhert, wird er seine Erfolg auch nicht spuren kénnen.
Hier gilt als Voraussetzung des Gelingens fur Michael eine aktive
Auseinandersetzung mit der ,Gefahr’ der Seilbahn anstatt einem
Vermeiden der Situation. Diese Risikosituation stellt in diesem Moment
fur Michael sogar eine Art Sicherheit dar, da die Gefahr bewaltigbar ist.
Seine Kolleginnen haben sich schlief3lich schon vor ihm mit der Seilbahn

auseinandergesetzt. (Schwiersch 1995, 148f)

Das Selbstideal und die Leistung beschreiben das zweite Merkmal.
Wenn sich die Jugendlichen dem Hochseilpark stellen, verbessern sie
Personlichkeitsmerkmale wie Ausdauer, Harte, Mut und Selbstdisziplin.
Astrid kampft bis zum Schluss im Regen, obwohl sie keine Kraft in den
Armen mehr aufweist und die Mdglichkeit ablehnt friher auszusteigen.
Damit beweist das Madchen sich selbst und den anderen Teilhabenden
Selbstdisziplin und Mut, sowie Ausdauer und Harte. Sie sieht die
Gefahrensituation kognitiv als Leistungssituation, will sich bewahren und
ihre Grenzen weiter schieben. Nicht das soziale Umfeld entscheidet Gber
einen Misserfolg oder einen Erfolg, sonder die Bewaltigung der Situation.
Dadurch kann sich Astrid ohne unmittelbaren sozialen Bezug selbst
einschatzen und baut sich ihr exklusives Selbstbild auf. ,Das Lernfeld
,Risikosituation’ fordert ein leistungsbezogenes, autonomes Selbstideal,
das Selbstwertgefuhl hangt u.a. ab vom Kampf gegen die
Vermeidungstendenzen und pegelt sich ... zum Teil ohne sozial
vermittelte Kriterien ein®. (Schwiersch 1995, 150)

Zum letzten Merkmal von Schwiersch gehdren die Selbstkontrolle und
die Angst. Selbstkontrolle der Jugendlichen ist notwendig, um spater
Leistung zu erbringen. Angstanfalle konnen ,(d)urch die Konzentration
auf zielrelevante Hinweisreize und zielfihrende Reaktionen wahrend der
Aktion ... unterdrickt werden* (Schwiersch 1995, 151). Das heil3t in der
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Situation von Mateja, der grofde Angst vor der Seilbahn hat, dass ihm
Herr Baubdck kleine Ziele setzt und ihn Schritt fir Schritt zum Ziel leitet.
Mateja wird dadurch ein zielgerichtetes Handeln ermdéglicht und er

Uberwindet seine Angst vor der Seilbahn.

Situationen mit Risikocharakter, wie zum Beispiel der Hochseilpark, bergen ein
.vielfaltiges Potential an psychologischen Wirkungen“ (Schwiersch 1995, 152).
Die Jugendlichen haben an diesem Nachmittag folgendes erlernt und erfahren:
.Bereitschaft zur Antizipation aversiver Situationen, Selbstverantwortung und
die Fahigkeit, Einflul3faktoren auf die eigenen Entscheidung zu reflektieren, die
Erfahrung, da3 Handlungsausgdnge vom eigenen Verhalten abhangig sind
(internale Kontrollerwartung’) und schwierige Situationen bewaltigt werden
konnen (,Leistungseffizienzerwartung’), ein aktives, positiv besetztes, auch
leistungsorientiertes Selbstbild, die Fahigkeit (und) eigene
Vermeidungstendenzen zu udberwinden sowie Emotionen dann kontrollieren zu

kénnen, wenn es die Situation ... erfordert” (Schwiersch 1995, 152).

Beim Hochseilpark wird die gewohnte Umgebung der Jugendlichen verlassen
und das Setting und die Aufgabe sind fir die Teilnehmerinnen neu. Die
Gruppenmitglieder haben ihre Ressourcen zeigen konnen, die ihnen die
anderen und sie sich selbst nicht zugetraut hatten. Das andert ihren Status in
der Gruppe. Die Gruppe wird durch die ,Angst ... , die Unausweichlichkeit der
Situation und die Undiskutierbarkeit der zu erledigenden Aufgaben®
(Schwiersch 1995, 154), die sie verbinden, zusammengeschweil3t. Die
Gruppenmitglieder wurden im Hochseilpark flreinander wechselseitige
Verhaltensmodelle, wie zum Beispiel als Astrid Aleksina beruhigt, dass wenn
Cornelia und Gannet es bis zum Schluss schaffen, sie es auch schaffen. Somit,
konstatiert Schwiersch  (1995,154), findet soziales Lernen — Dbei
erlebnispadagogischen Aufgaben wie der Bewaltigung des Hochseilparks —
immer statt. Die Natur im Hochseilpark weist einen Zusammenhang mit der

Personlichkeit der Jugendlichen auf und fordert diese (Schwiersch 1995, 156).
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6.2.2 Didaktisches Modelle am Beispiel des Hochseil  parks

Das didaktischen Modell zum sozialen Lernen durch Sport wird von Plhse
(1990, 159) aufgegriffen. Der Autor konstatiert, dass Sport ein soziales
Erfahrungsfeld ist, indem soziale Lernprozesse erfahren werden kdnnen. Der
Hochseilpark erweist sich als ein soziales Erfahrungsfeld fur die Jugendlichen.
Er unterscheidet dabei zwischen Lern- und Handlungszielen des Parks. In
diesem Fall stellt das Handlungsziel die Durchquerung des Parks dar und das
Lernziel die soziale Kompetenz. Die Jugendlichen sollen selbstbestimmt
handeln und sich an Gruppenentscheidungen beteiligen. (Pihse 1990, 159ff)

6.2.3 Theoretische Wirkungsmodelle an Beispielende s

erlebnispadagogischen Projektes

Beim theoretischen Wirkungsmodell The mountains speaks for themselves geht
Lakemann (2005, 19) von einer grundsatzlichen Effizienz von Outdoor
Aktivitdten aus. Der Transfer der Auswirkungen der gestellten Aufgabe auf den
Alltag, beziehungsweise auf die Arbeit der Jugendlichen, steht im Vordergrund,
die Erlebnispadagogik und der direkte Kontakt, mit zum Beispiel Wasser,
Steinen und Baumen, wirkt somit direkt auf den Lebensalltag der

Teilnehmerinnen. (Lakemann 2005, 19)

Die Jugendlichen lernen an diesen zwei Tagen viel, was sie in ihre Arbeit
transformieren kdnnen. Zum Beispiel, dass sie nicht im Vorhinein sagen sollen,
dass das Vorhaben — den Sauresee (siehe Kapitel 5.4.7 Sauresee) zu
uberqueren — unmadglich sei, was auch ein wichtiger Ratschlag fir ihre Arbeit
ist. Michael soll sich aus diesen zwei Tagen fur die Arbeit mitnehmen, vorher zu
schauen und nicht gleich jemanden fragen, wo sich etwas befindet, sowie er es
beim Kochen (siehe Kapitel 5.4.4) macht. Oder dass Mateja gerne blockiert,
sobald eine Aufgabe schwieriger wird wie zum Beispiel beim Pamper Pole
(siehe Kapitel 5.4.8). Auch in der Arbeit soll er sich Uberwinden und kann

anschlieffend stolz auf sich selbst sein.
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Beim Modell Outward Bound Plus folgt auf die erlebnispadagogische Aktion,
zum Beispiel die Flussuberquerung (siehe Kapitel 5.4.3) oder den Sauresee
(siehe Kapitel 5.4.7), eine Reflexion, die von Frau Mag. Stadel durchgefihrt
wird. Diese Reflexion besteht darin, dass die erfahrenen Erlebnisse der
Flusstberquerung beziehungsweise des Sauresees, danach aufgearbeitet und
bewusst gemacht werden. Ziel des Outward Bound Plus-Ansatzes ist es, einen
Transfer herzustellen, in dem Verhaltensédnderungen im Alltag durch diese
Reflexion der erlebnispadagogischen Erfahrungen ermdglicht werden.
(Lakemann 2005, 19)

Bei der Reflexion der Aufgaben kommt zum Beispiel heraus, dass es wichtig ist
zu wissen, wie sie zu kommunizieren haben, dass die Teilnehmerinnen
verschiedene Fahigkeiten haben, nach denen sie sich ihre Aufgaben zuteilen
und dass sie sich gegenseitig gut zuhdren missen. Stichworter wie Teamarbeit,
einander helfen, nicht davonlaufen, Herausforderungen annehmen und eigene

Meinung auf3ern fallen und sollen in die Arbeitswelt transferiert werden.

Beim metaphorischen Modell steht die erlebnispddagogische Aktivitdt im
Mittelpunkt. Es besteht somit eine Verbindung zwischen der Arbeit und der
erlebnispddagogischen Aufgabe Ressourcenkreis. (siehe Kapitel 5.4.2) . Die
Jugendlichen erhalten den Auftrag, ein positives und ein negatives Symbol im
Wald zu suchen, das sie mit etwas Schonem beziehungsweise einem
schlechten Ereignis in Verbindung bringen. Der Alltag wird in die
erlebnispddagogische Situation, den Ressourcenkreis, transferiert. Dadurch
wird der Ressourcenkreis zur Metapher fur eine spezielle Alltagssituation oder
Arbeitssituation. Nach dem erlebnispddagogischen Wochenende in Seeham
konnen die Jugendlichen die im Ressourcenkreis gesammelten Metaphern in
ihren Alltag oder ihre Arbeitswelt Ubertragen, was ihre Personlichkeit fordern
und entwickeln kann. Zum Beispiel der Vorsatz, die Lehrabschlussprufung zu
schaffen, wird vom Alltag in den Ressourcenkreis transferiert und kann von hier
wieder in den Alltag einflieBen. (Lakemann 2005, 19) Der Ressourcenkreis
.kann in einem padagogischen bzw. therapeutischen Sinne als Metapher
genutzt werden” (Gilsdorf 2004, 57).
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6.3 Hochseilpark und Sozialisation

Brinkhoff ,geht von der Grundannahme aus, daf} sowohl eine Sozialisation
durch Sport als auch in den Sport erfolgt® (Brinkhoff 1998, 48). Beim
Hochseilpark ist die Sozialisation durch den Sport und den damit inh&renten
kognitiven, sozialen und affektiven Sozialisationseffekten wesentlich. Ob und in
welcher Weise der Hochseilpark  zu einer positiver Entwicklung (der
Personlichkeit) Jugendlicher beitragen kann, steht zur Diskussion. Die
Vermittlung von Sozialisation erfolgt durch spezifische Einstellungen,
Verhaltensweisen und Werthaltungen, die die Jugendlichen im Hochseilpark
erfahren. (Brinkhoff 1998, 48) Wie zum Beispiel das Verhalten von Astrid und
Cornelia, als sie Michael helfen und ihm sagen wohin er zu gehen hat. Brinkhoff
geht davon aus, dass sich diese erworbenen Einstellungen und Kompetenzen,
die sich durch den Hochseilpark entwickeln, in andere Daseinsbereiche
auswirken und sich ,in Uberdauernden Personlichkeitsmerkmalen verfestigen®
(Brinkhoff 1998, 55). Das heif3t nicht nur, dass sich ihre Personlichkeit
verandert, sondern auch, dass sie die erworbenen sozialen Kompetenzen in
ihrer Arbeit umsetzen. (Brinkhoff 1998, 55)

Im Hochseilpark erleben die Jugendlichen motorische und soziale Erfahrungen,
die in einem engen Bezugsverhaltnis stehen, was die soziale Entwicklung durch
die Ermoglichung leiblicher Erfahrung fordert. Astrid heitert zum Beispiel
Aleksina auf, dass sie es schaffen wird, den Hochseilpark bis zum Schluss zu
durchqueren. Die Jugendlichen gehen in Parchen durch den Park, was das
partnerschaftliche Miteinander fordert und eine Option fir soziale Lernprozesse
schafft. Durch wechselnde Situationen, also verschiedensten Aufgaben im
Hochseilpark, haben die Jugendlichen die Mdglichkeit, zwischenmenschliche
Kontakte zu den anderen Teilnehmerinnen und soziale Verstandigung zu
erfahren, die zur Personlichkeitsentwicklung und der Formung ihres
Sozialverhaltens beitragen. Am Ende des Parks wartet die ganze Gruppe auf
die letzte Teilnehmerin, Astrid. Sie geben sich gegenseitig einen Applaus als
Zeichen der Wertschatzung. (Plhse 1990, 231ff)

95



6.4 Der Flow des Erlebens im Hochseilpark

Das Flow-Erlebnis im Sport und in der Erlebnispadagogik stellt ,einen
psychischen Zustand® (Heckmair & Michl 2004, 96) dar. Jugendliche gehen in
ihrer Tatigkeit, zum Beispiel dem standigen Umhangen der Karabiner im
Hochseilpark, auf. ,Handlung erfolgt auf Handlung, der Handelnde erlebt ein
einheitliches FlieRen von einem Augenblick zum néachsten* (Heckmair & Michl
2004, 96). Die Jugendlichen gehen von Station zu Station, reden sehr wenig
und erfahren einen Zustand in dem Bewusstsein und Handlung verschmelzen.
Motive fur das Durchschreiten des Hochseilparks sind die Uberwindung, die
Gefahr und das Gefuhl des Kénnens und der Kontrolle, die die Jugendlichen
zum Gewinn der Lust fuhrt. (Heckmair & Michl 2004, 96)

Es Dbesteht ein enger Bezug zwischen Lust und Angst. Bei
erlebnispadagogischen Téatigkeiten, wie dem Hochseilpark, ist es mdglich, die
Angsttoleranzgrenze auszumessen und auszuprobieren, was als Selbsttherapie
geschehen kann. Falls die Gefahr zu machtig wird, ist meist ein Rickzug
mdglich, wie es auch Mateja und Michael gemacht haben. Uberwinden von
Schwierigkeiten, etwa der Seilbahn, fihren zu einer inneren Stabilitat. Der
Hochseilpark, der mit Risiko verbunden ist, stellt fir die Jugendlichen eine
Gefahr dar, die subjektiv kontrollierbar ist durch Selbst- und Handlungskontrolle.
Eine Gefahrensituation wird ,auf ihren rationalen Kern (reduziert) ... und ... mit
Kategorien der Leistung und Selbsteinschatzung bzw. der Selbstkontrolle
(operationalisiert) (Heckmair & Michl 2004, 98). Das heif3t, dass im
Hochseilpark ein leistungsbezogenes, autonomes und aktives Selbstbild
gefordert werden kann. (Heckmair & Michl 2004, 97f)

Bei Flow-Modellen besteht ein Verhdltnis von Herausforderung, Risiko und
Erregung, was die Beobachterin im Hochseilpark observieren konnte. Das
ursprungliche Flow-Modell (siehe Kapitel 4.3.1, Abb. 2) trift auf die
beobachteten Jugendlichen zu. Hier steht die Handlungsanforderung, der
Hochseilpark, mit den Fahigkeiten der Jugendlichen in einem ausgewogenen

Verhéltnis. Mateja und Michael steigen somit beispielsweise friher aus dem
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Hochseilpark aus, da fir die beiden die gleiche Anforderung wie fur die
Méadchen, eine groRere Schwierigkeit darstellt. Die Fahigkeiten, um den
Hochseilpark zu bewaltigen sind different. (Gilsdorf 2004, 70)

Das 4-Kanal-Flow-Modell (siehe Kapitel 4.3.1, Abb. 3) trifft auf die Jugendlichen
nicht zu, da dieses Modell auf einer Mischung aus hohen F&higkeiten und
hohen Anforderungen basiert, um den Flow-Zustand zu erreichen. Beim 8-
Kanal-Flow-Modell (siehe Kapitel 4.3.1, Abb. 4) ,werden verschiedene
Abstufungen eines Uberwiegens der Anforderungen bzw. Fahigkeiten
ausdifferenziert* (Gilsdorf 2004, 70) und die Jugendlichen kdnnen mit diesem
Modell zu einem Flow-Erlebnis kommen. Das Entscheidende ist, dass sich die
Jugendlichen in ihren Fahigkeiten den Anforderungen nicht sicher gewachsen
fuhlen, um den Flow zu spiren. Im Flow kénnen die Heranwachsenden ihr
Selbst finden und sich entwickeln. (Gilsdorf 2004, 70ff)

Der Hochseilpark stellt eine Kategorie des inneren Erlebens der Jugendlichen
dar, die das Abenteuer erleben. Sie mussen sich auf Risiken und Gefahren
einlassen, um den Hochseilpark zu bewadltigen, kdénnen an ihre eigenen
Grenzen gelangen — manche friher (Michael und Mateja) und manche spater
(Astrid) — und konnen diese testen und auch verschieben. Abenteuer sind
begrenzt plan- und kontrollierbar, was fiir die Beobachterin spannend ist, da der
Ausgang immer offen ist. Die Heranwachsenden konzentrieren sich
ausschlief3lich auf den nachsten Augenblick, handeln in der Gegenwart und
missen spontan auf ihr Kénnen und ihre Erfahrungen und Mdglichkeiten
reagieren. Wahrend dem Hochseilpark sind sie gefordert aktiv in die Aktion
einzugreifen, missen das Wesentliche kognitiv erfassen, ihre Gefiihle beachten
und werden somit ganzheitlich in Anspruch genommen. (Gilsdorf 2004, 54f)
Abenteuer sind ,herausgehobene und bedeutungsvolle personliche Erlebnisse,
die ... (Jugendliche) ein intensives Lebensgefihl ermdglichen® (Gilsdorf 2004,
55).
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6.5 Lernen in der sozialen Gruppe — Gruppendynamik beim

Sauresee

.iIm Gruppenprozess manifestiert sich das Spannungsfeld zwischen Stress und
Flow" von Jugendlichen (Gilsdorf 2004, 79), sie sollen in erlebnispédagogischen
Aktivitaten das Gefiihl haben etwas miteinander zu erleben. Die Erfahrung der
Uberquerung des Sauresees (siehe Kapitel 5.4.7) bewirkt, dass sich die
Teilnehmerinnen ,sich der Grenzen ihres individuellen Handlungsspielraums
und ihrer gegenseitigen Abhangigkeit starker bewusst werden® (Gilsdorf 2004,
80), wodurch die Gruppe enger zusammenrickt. Oft sehen Jugendliche
aufgrund ihrer Sozialisation, Situationen durch eine ,Brille der Konkurrenz'. Bei
der Aufgabe den S&auresee zu Uberqueren kann die Beobachterin dieses
Szenario nicht feststellen, da die Teilnehmerinnen eher kooperativ handeln. Im
Zentrum stehen das entdeckende Lernen und die Vermittlung von Werten, die

im Spannungsfeld zueinander bestehen. (Gilsdorf 2004, 80f).

Bei der Uberquerung des S&uresees ist die Gruppe ein zentrales Element, die
den Rahmen der Aktivitat bildet. Durch die Gruppendynamik koénnen die
Jugendlichen lernen, sich verédndern und befriedigen ihr Bedurfnis nach
Gemeinschaft, Zuneigung und Verantwortung. (Gilsdorf 2004, 323f) Es
entstehen dynamische Prozesse, wenn die Jugendlichen miteinander probieren

gemeinsam den Fluss zu queren. (Gilsdorf 2004, 327)

Bei dieser Aufgabe erhalt Gannet die Rolle der Fuhrerin und wirft die Kiste nach
vorne. Astrid hilft und gibt ihr das Brett. AnschlieRend bindet Aleksina die
nachste Kiste am Seil an und probiert sie mehrmals erfolglos nach vorne zu
werfen. Danach bringt Mateja seinen Vorschlag ein und hipft, das Seil in der
Hand haltend, auf der Kiste stehend vorwarts. Die anderen Teilnehmerinnen
geben ihm Tipps, wie er am besten zu hipfen hat. Cornelia reicht das nachste
Brett. Der einzige, der bis jetzt noch nichts vollbracht hat ist Michael. Sein
Vorschlag, Uber den Sauresee zu springen, wird von seinen Kollegen und
Kolleginnen ignoriert. Astrid probiert ihn jedoch zu involvieren. Dann gibt Mateja
die Anweisung, dass alle aufs Brett steigen sollen, um den Sauresee zu

Ubergueren. Nun hat auch Michael etwas zu tun, der als Letzter aufs Brett
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steigt. Es entsteht ein dynamischer Prozess, an dem die ganze Gruppe beteiligt
ist und die Gruppe wird als Lernchance wahrgenommen. Jetzt nltzen die
Jugendlichen die Mdglichkeit ihre eigenen Wahrnehmungen und Bewertungen
zur Losung der Aufgabe zu korrigieren, erweitern und neue Mdglichkeiten zu
entwickeln. Dadurch konnen sich die Teilnehmerinnen weiterentwickeln, ihre
eigenen Handlungs- und Denkgewohnheiten tberpriufen und alternative Wege
entwickeln, um an das andere Ufer des Sauresees zu gelangen. Nach einiger
Zeit und moglichen und unmdglichen Versuchen, schafft es die Gruppe
gemeinsam Uber den Sauresee. (Gilsdorf 2004, 325) Bei der entstandenen
Gruppendynamik geht es um das Lernen als sozialen Prozess, wobei das
Lernen dabei als ergebnisoffener und situativer Vorgang verstanden wird bei
dem Erkenntnisse, wie es mdglich ist den Sauresee zu Uberqueren, von den

Jugendlichen selbst entdeckt werden mussen (Gilsdorf 2004, 329).

Das Abenteuer der Uberquerung des Sduresees versteht sich als gemeinsames
Erleben der Gruppe und hebt sich von der Alltagsroutine ab. Die auf3eren
Gefahren, die der Wald beziehungsweise der Fluss bietet, lasst die Gruppe
nadher zusammenricken. Menschliche Qualitaten, wie die Fuhrerrolle von
Gannet, ricken bei Abenteuersituationen in den Vordergrund und der Wert von
Zusammenarbeit wird fUr die Gruppe bedeutend, was bei der anschlieRenden
Reflexion der Aufgabe von den Teilnehmerinnen erwahnt wird. Solidaritat wird
.als  zentrale  Erfahrung eines gemeinsamen  Gruppenerlebnisses
wahrgenommen®“ (Gilsdorf 2004, 56). Aus dieser Aufgabe gehen die
Teilnehmerlnnen, einzeln wie auch gemeinsam verandert hervor. Gannet hat
sich nach ihren Startproblemen an diesem Tag positiv als Gruppenfihrerin
entwickelt, Cornelia jedoch lauft davon und fliichtet. (Gilsdorf 2004, 56)

6.6 Sozialisation und Entwicklung des Selbst (Ident  itat und

Personlichkeit)

Pihse (1990, 305) konstatiert den Zusammenhang von Sport und der Wirkung
auf die Personlichkeit. Er beschreibt die Ubertragbarkeit von Verhaltensweisen

im Sport auf gesellschaftliche Bereiche. Jugendliche kdnnen im Hochseilpark
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erlernte Verhaltensweisen, wie Hilfsbereitschaft oder Vertrauen, und die positiv-
sozialisierenden Wirkungen auf ihren Alltag Ubertragen. Durch sportliche
Tatigkeiten kénnen Jugendliche Personlichkeitsstrukturen entwickeln, wie ein
erhohtes Durchsetzungsvermégen, Zielstrebigkeit und weisen ein sozial-

integratives, kooperatives und faires Verhalten auf. (Pihse 1990, 305f)

Damit Jugendliche ihre Identitat finden, bendtigen sie einen Freiraum. Diesen
Freiraum, der zur Entwicklung der Jugendlichen dient, beschreibt Brinkhoff
(1998, 74) als psycho-soziales Moratorium. Das erlebnispddagogische
Wochenende stellt einen Teil dieses Moratoriums dar, in dem die Jugendlichen
verstarkt Zeit finden einen Rahmen fur ihre Identitat zu entwickeln, da sie nicht
von aufleren Umstanden abgelenkt werden kdnnen. Die Phase der Jugend
stellt somit eine psycho-soziale Karenzzeit dar, die zeitlich begrenzt ist und in
der Jugendliche ihren Platz in der Gesellschaft suchen bzw. finden. (Brinkhoff
1998, 74)

Brinkhoff beschreibt, dass die Aufgabe der Jugendlichen die ,Akzeptanz der
individuellen korperlichen Erscheinung und effektive Nutzung des Korpers*
(Brinkhoff 1998, 80) ist, was heil3t, sie sollen ihren Korper, wie er ihnen auch
erscheint, im Sport effektiv nutzen. Im Sport kénnen sie intellektuelle und
soziale Kompetenz erwerben, die ihnen hilft in Eigenverantwortung zu leben
und dadurch den Prozess der Identitatsentwicklung beenden. (Brinkhoff 1998,
79ff)

6.7 Soziales Lernen der Jugendlichen

Durch Aufgaben, die am erlebnispadagogischen Wochenende an die
Jugendlichen gestellt werden, bietet sich die Mdoglichkeit, die Jugendlichen
sozial zu erziehen und somit sozialerzieherische Lernziele zu verfolgen. Sie
erfahren Situationen des Miteinanders, die positiv zu ihrer Entwicklung
beitragen. Soziale Kontakte, intensive Interaktion und Kommunikation und
gemeinsames spielerisches Handeln wird durch das Wochenende vermittelt.

Die Jugendlichen haben die Gelegenheit ,soziale Erfahrungen zu machen, und
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somit zu Moglichkeiten des sozialen Lernens” (Ptihse 1990, 11) zu erleben. Die
soziale Bedeutung ist bei diesem Projekt gegeben, denn die Jugendlichen
haben die Mdoglichkeit soziale Verhaltensweisen einzulben. Es ist nicht
selbstverstandlich, dass sich die Beziehung zu den Mitmenschen und zum Ich
von selbst ergibt. (Puhse 1990, 11f)

Die Sozialkompetenz menschlichen Handelns, die die Jugendlichen erfahren,
ist von groRer Bedeutung fur die Entwicklung zu eigenverantwortlich
handelnden und muindigen Menschen (Pihse 1990, 12). Das Wochenende
dient den Jugendlichen soziales Lernen zu erfahren beziehungsweise zu
verbessern. (Pihse 1990, 16). Die Jugendlichen kdnnen alleine fur sich selbst
lernen, jedoch kommt alles Lernen aus dem Sozialen und endet im Sozialen.
Das heif3t es gibt kein nicht-soziales Lernen. Das Miteinander, das die
Jugendlichen bei den erlebten Aufgaben erfahren, erweist sich als
Antriebsquelle und Sicherungsmoglichkeit des Lernens. Somit ist ,das Lernen
bereits sozial ..., wenn wir es als Lernen registrieren (Pihse 1990, 22). Die
Teilnehmerlnnen erfahren ein soziales Lernen, was sich als organisiertes und
absichtliches Lernen von Verhaltensweisen, Reaktionsbereitschaften und
emotionalen Einstellungen versteht. (Pihse 1990, 22f)

Die Jugendlichen erlernen anhand der fur sie ausgewahlten Ubungen einen
kooperativen und verstandnisvollen Umgang mit ihren Kolleginnen, sie gehen
aufeinander zu, tragen Konflikte aus und bestimmen mit, was sie gerne an
diesen Tagen machen wollen oder was sie stért. Jedoch kann diese Aussage
nicht auf alle jugendlichen Teilnehmerinnen umgelegt werden, da sie in ihrer
Entwicklung different sind. (Puhse 1990, 27f)

6.8 Zusammenfassung der Ergebnisse

Anhand des erlebnispadagogischen Projektes kann die Verfasserin einige
sozialisierende Wirkungen feststellen. Da die gewahlten Aufgaben grol3 teils im
Wald durchgefuhrt werden, weisen sie einen verhaltenswirksamen Effekt auf

die Jugendlichen aus (Schwiersch 1995, 156). Die Natur weist einen
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Zusammenhang mit ihrer Personlichkeit auf und fordert diese (Schwiersch
1995, 147f). Durch die verschiedenen Ubungen und die dadurch entstehenden
Risikosituationen werden unterschiedliche Personlichkeitsmerkmale der
Gruppenmitglieder gefordert. Sicherheit, Kontrolle und Partnerkontrolle werden
beschrieben, was die Jugendlichen konzentriert und genau ausfuhren. Der
Erfolg, die Aufgabe zu schaffen, hangt von ihrem Verhalten ab, das heif3t durch
eine aktive Auseinandersetzung mit der ,Gefahr kénnen sie Risikosituationen
meistern. (Schwiersch 1995, 148f)

Die Jugendlichen zeigen, was sie sich selbst und auch anderen nicht zugetraut
hatten, was ihren Status in der Gruppe &ndert. Die Teilnehmerinnen werden
durch die Aufgaben und die dadurch verbundene Angst und Unausweichlichkeit
der Situation zusammengeschweil3t. Sie sind bei den erlebnispadagogischen
Aufgaben flreinander ein wechselseitiges Verhaltensmodell, was ein soziales
Lernen impliziert. (Schwiersch 1995, 154f) Erlebnisp&dagogisches Sporttreiben
stellt ein soziales Erfahrungsfeld dar, indem die sechs Jugendlichen soziale
Lernprozesse erfahren. Lernziele der Teilnehmerlinnen sind, die soziale
Kompetenz zu erlernen, selbstbestimmt zu handeln und sich an

Gruppenentscheidungen zu beteiligen. (Pihse 1990, 159ff)

Beim erlebnispadagogischen Projekt ist die Sozialisation durch den Sport und
den damit inh&renten kognitiven, sozialen und affektiven Sozialisationseffekten
wesentlich, die durch spezifische Einstellungen, Verhaltensweisen und
Werthaltungen vermittelt werden (Brinkhoff 1998, 48). Ein partnerschaftliches
Miteinander wird gefordert und schafft somit eine Option fir soziale
Lernprozesse. Durch die verschieden Aufgaben kénnen die sechs
Teilnehmerinnen zwischenmenschliche Kontakte und soziale Verstandigung
erfahren, was zur Formung ihres Sozialverhaltens und ihrer
Personlichkeitsentwicklung beitragt. (Pihse 1990, 231f). Diese erworbenen
Einstellungen und Kompetenzen der Jugendlichen wirken sich in ihren Alltag
und ihr  Arbeitsleben aus, und  werden in Uberdauernden
Personlichkeitsmerkmalen verfestigt. Somit verandert sich nicht nur ihre
Personlichkeit, sondern sie setzen auch die erworbenen sozialen Kompetenzen
in die Arbeit um. (Brinkhoff 1998, 55)
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Im Gruppenprozess haben die Jugendlichen das Geflihl etwas miteinander zu
erleben, was bewirkt, dass sie sich ihrer gegenseitigen Abhangigkeit und ihres
individuellen Handlungsspielraums starker bewusst werden. Eo ipso rickt die
Gruppe noch enger zusammen. (Gilsdorf 2004, 79f) Die Gruppe ist das zentrale
Element des erlebnispadagogischen Projektes und bildet den Rahmen der
Aktivitdten. Durch  die  entstehende  Gruppendynamik lernen die
Heranwachsenden sich zu verdndern und erfullen ihr Bedirfnis nach
Zuneigung, Gemeinschaft und Verantwortung. (Gilsdorf 2004, 323f) Die
Dynamik entsteht durch das Miteinander der Gruppe, um die Aufgaben zu
bewaltigen (Gilsdorf 2004, 327). Das Miteinander weist sich als Antriebsquelle
und Sicherungsmaoglichkeit des Lernens (Puhse 1990, 22). Die ganze Gruppe
ist daran beteiligt und die Gruppe per se wird als Lernchance wahrgenommen
(Gilsdorf 2004, 325). Es geht bei der Gruppendynamik um das Lernen als
sozialen Prozess, in dem die Jugendlichen selbst die Aufgabe l6sen missen
(Gilsdorf 2004, 329). Der Wert von Zusammenarbeit wird fur die Gruppe
bedeutend und die Solidaritat wird ,als zentrale Erfahrung eines gemeinsamen

Gruppenerlebnisses wahrgenommen* (Gilsdorf 2004, 56).

Die Jugendlichen konnen die im Projekt erlernten Verhaltensweisen, wie
Hilfsbereitschaft und Vertrauen, auf gesellschaftliche Bereiche Utbertragen und
weisen ein sozial-integratives, kooperatives und faires Verhalten auf. (Puhse
1990, 305f) Die entwickelten sozialen Kompetenzen helfen ihnen ihre Identitat
zu finden und in Eigenverantwortung zu leben (Brinkhoff 1998, 79 & Plhse
1990, 12). Sie erlernen einen kooperativen und verstandnisvollen Umgang,
tragen Konflikte aus und gehen aufeinander zu (Pihse 1990, 27). Bei diesem
Projekt stehen soziale Lernziele wie Verantwortung fur sich selbst und fir die
andern Teilnehmerinnen zu tragen, Zuverlassigkeit und Hilfsbereitschaft im
Vordergrund (Fischer & Ziegenspeck 2000, 271). Angst, Mut, Uberwindung,
Vertrauen und Selbstbewusstsein erweisen sich fur die Jugendlichen als
essentiell. Sie muissen einander vertrauen und sich auf die anderen
Teilnehmerinnen verlassen, um die Aufgaben sicher zu bewaltigen. (Gilsdorf
2004, 56)

103



7 Fazit und Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie ist es, sozialisierende Wirkungen
erlebnispddagogischen Sporttreibens auf Jugendliche zu erforschen. Zu diesem
Zwecke beobachtet die Verfasserin sechs Jugendliche an einem
erlebnispddagogischen Wochenende, wertet das Beobachtungsprotokoll
anhand der Theorie aus und kommt so zu signifikanten Ergebnissen. Kern der
Arbeit ist, die sozialisierenden Wirkungen des erlebnispddagogischen Projektes
aus anderen Ergebnissen herauszufiltern, um die konkrete Fragestellung zu
beantworten. Dabei kommt die Forscherin zu dem Ergebnis, dass
erlebnispddagogisches Sporttreiben ein soziales Erfahrungsfeld darstellt, in
dem soziale Lernprozesse erfahren werden. Soziale Kompetenz,
selbstbestimmtes Agieren und Beteiligung an Gruppenentscheidungen werden
als Lernziele beschrieben. (Pihse 1990, 159ff)

Was die Sozialisation durch den Sport betrifft, so kann anhand des
erlebnispddagogischen Projektes gezeigt werden, dass sie durch spezifische
Einstellungen, Verhaltensweisen und Werthaltungen vermittelt wird (Brinkhoff
1998, 48). Zwar kann gesagt werden, dass ein partnerschaftliches Miteinander
gefordert wird, doch hangt dies von den gestellten Aufgaben des Projektes ab,
denn nur der Hochseilpark wird zu zweit durchschritten, wohingegen die
anderen Ubungen Gruppenprozesse darstellen. Die Jugendlichen erfahren
zwischenmenschliche Kontakte und soziale Verstandigung, dadurch werden ihr
Sozialverhalten und ihre Personlichkeit geformt und entwickelt. (Pihse 1990,
231f) Andererseits muss festgestellt werden, dass der Prozess der
Personlichkeitsentwicklung sowie der Formung des Sozialverhaltens — also die
erworbenen Einstellungen und Kompetenzen — erst nach dem Projekt in den
Lebensalltag der Jugendlichen transferiert wird, und somit eine erneute
Untersuchung verlangt. Bei dieser Untersuchung kann auf die veranderten
Personlichkeitsmerkmale und die erworbenen sozialen Kompetenzen, die die
Jugendlichen im Projekt erlernt haben, eingegangen werden. (Brinkhoff 1998,
55)
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Die Jugendlichen erleben etwas miteinander, was sie gegenseitig voneinander
abhangig macht und eo ipso die Gruppe enger zusammenrucken lasst (Gilsdorf
2004, 79f), wobei sie sich durch die Gruppendynamik zu verédndern lernen
(Gilsdorf 2004, 323f). Der Wert von Zusammenarbeit und Solidaritat wird fir die
Gruppe bedeutend (Gilsdorf 2004, 56).

Die Jugendlichen erlernen im Projekt soziale Verhaltensweisen wie
Hilfsbereitschaft, Vertrauen und ein sozial-integratives, kooperatives und faires
Verhalten (Pihse 1990, 305f). Andere sozialisierende Wirkungen wie einen
verstandnisvollen Umgang mit anderen, Konflikte austragen und aufeinander
zugehen (Puhse 1990, 27) sind entscheidend. Sie missen Verantwortung flr
sich selbst und fur die andern Teilnehmerinnen tragen und zuverlassig agieren,
um die Aufgaben sicher zu bewaéltigen (Fischer & Ziegenspeck 2000, 271 &
Gilsdorf 2004, 56).

AbschlieRend stellt die Forscherin fest, dass die Fragestellung, ob
erlebnispadagogisches Sporttreiben sozialisierende Wirkungen auf Jugendliche
aufweisen, aufgrund der vorliegenden Ergebnisse verifiziert werden kann.
Jedoch muss die Frage differenziert beantwortet werden, da es keine
langzeitigen Beobachtungen der Jugendlichen gibt.

Mit den vorliegenden Untersuchungen stof3t die Autorin der Arbeit auf ein sehr
umfassendes und interessantes Themengebiet. Neben den sozialen,
padagogischen und sportwissenschaftlichen Bereichen fuhrt die Thematik in die
Erlebnispddagogik. Die Forscherin begleitet die sechs Jugendlichen ein
Wochenende lang bei dem erlebnispadagogischen Projekt. In diesem Projekt
werden erlebnispadagogische Aufgaben gestellt, jedoch fallen diese Ubungen
nicht alle unter den Begriff Sport. Interessant ware ein Ergebnis der
Untersuchung, die an Sportlern ausgefihrt wird und rein sportliche Aufgaben

aufweist, um zu neuen Ergebnissen zu kommen.

Da die Erlebnispadagogik eine langfristige Wirkung aufweist, ware es
aufschlussreich, die Jungendlichen nach ein paar Monaten nochmals zu
observieren, um eine Veranderung in ihrem Verhalten feststellen zu kénnen. Ob

sie das im erlebnispddagogischen Projekt Erlebte, Erfahrene und Erlernte in
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ihren Alltag und ihre Arbeitswelt Gibertragen? Ob das Projekt fungiert, um einen
Transfer in die Arbeit zu erstellen? Ob das soziale Verhaltnis zu ihren
Mitarbeitern sich positiv verandert? Ob sich ihre Persoénlichkeit langfristig
verandert? Ob die Jugendlichen ihre Lebensgestaltung eigenverantwortlich

fuhren?

Durch diese Arbeit kann die Forscherin eine sozialisierende Wirksamkeit von
erlebnispadagogischen Sporttreiben postulieren, jedoch nicht, ob der Transfer
in den Alltag und die Arbeitswelt der sechs Jugendlichen geschieht. Genau
dieser Punkt, das Transferieren des Erlernten und Erlebten, stellt einen
Anknupfungspunkt fur weitere Forschungen dar. Es ware sinnvoll, die sechs
Jugendlichen weiter in ihrem Leben zu begleiten und sie zu beobachten, um auf

aufschlussreichere Ergebnisse zu stol3en.
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10 Anhang

10.1 Abstract

Erlebnispddagogisches Sporttreiben  Jugendlicher hat besonders auf
Jugendliche sozialisierende Wirkung. Diese Ausgangslange wird anhand einer
Literaturrecherche und teilnehmender Beobachtung erforscht. Die empirische
Forschung wird ein Wochenende lang mit sechs Jugendlichen auf einer Hutte in
der Natur durchgefuhrt, wo ausgewahlte erlebnispéadagogische Aufgaben
praktiziert werden. Ziel ist es, die Wirkungen erlebnispadagogischen
Sporttreibens Jugendlicher herauszuarbeiten und dadurch zu den dargestellten

Ergebnissen zu gelangen.

Zu den Wirkungen des erlebnispédagogischen Sporttreibens zahlen der Aufbau
von sozialem Verhalten, das gemeinsame Erleben von Gruppenprozessen, der
Aufbau gegenseitigen Vertrauens, hilfsbereites Handeln, Zusammenarbeit und
partnerschaftliches Agieren. Durch die sich entwickelnde Gruppendynamik kann
Lernen als sozialer Prozess erfahren werden. Jugendliche weisen ein sozial-
integratives, kooperatives und faires Verhalten auf. Daraus resultieren
personlichkeitsbildende und identitatsbildende Entwicklungen des einzelnen
Jugendlichen, eigenverantwortlich, selbstbestimmt und zuverlassig zu agieren,
Angst zu Uberwinden, sich selbst etwas zuzutrauen und die Veranderung ihres

Selbst zu einem selbsthewussten Individuum.

Zu beachten ist, dass durch diese Forschungsarbeit kein Einblick auf
langfristige Wirkungen des Projekts auf die Jugendlichen gegeben wird. Der
Transfer der erlebnispadagogischen Aufgaben in den Alltag kann somit nicht

behandelt werden.

Outdoor-adventure-educational sports activities cause socializing effects
particularly on adolescents. This initial position will be explored through a review
of the literature and a participant observation. The empiric research is carried

out during one weekend with six adolescents in a hut in the nature, where well-
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chosen experience-educational challenges are carried out. The aim of this
paper is to work out the effects of experience-educational sports activities on

adolescents and thereby leads to the demonstrated results.

The outcome of experience-educational sports activities include, experiencing
group processes with each other, building up trust, operating fair and
cooperatively and working together in a team. As a result of emerging group
dynamics learning as a social process can be adapted. Adolescents show a
social-integrative, co-operative and fair behaviour. The result of which are
changes in the development of personality and identity of each single young
person. They learn acting on one's own responsibility and being self-determined
and reliable. Furthermore they overcome their own fears, dare to do something

on their own and by doing so, they change into self-confident individuals.

Attention should be paid that this paper does not cover long-term effects of the
project on the adolescents. The transfer of the experience-educational duties to

everyday life is therefore not possible.
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