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Abstract

International existieren bereits vielfaltige Ansédtze der Outdoor Education, welche unter
anderem die Forderung der personalen und sozialen Kompetenzen zum Ziel haben. Die
vorliegende Arbeit beschéaftigt sich mit der Frage, inwiefern ein derartiges Ziel erreicht werden
kann. Hierzu wurde im Sinne der Aktionsforschung am oberdsterreichischen Schulstandort des
Autors dieser Arbeit ein mehrstufiges Projekt mit 42 Schiller*innen der 7.Schulstufe im Alter
von 12 — 13 Jahren durchgefiihrt. Nach einer Befragung von Lehrkraften mittels
leitfadengestltzter Interviews wurde ein Outdoor-Projekt in die Praxis umgesetzt, welches
anschlieBend mittels Gruppendiskussionen mit den teilnehmenden Schuler*innen ausgewertet
wurde. Dabei konnte gezeigt werden, dass insbesondere Aspekte der ,,Relationship Skills*,
orientiert am ,,Social — Emotional Learning Konstrukt, eine bedeutende Rolle spielen.
Aullerdem wurden relevante Ergebnisse in Bezug auf das allgemeine Gruppengefiige erhoben.
Es konnte insgesamt ermittelt werden, dass das Potential der Outdoor Education fur eine
Forderung der personalen und sozialen Kompetenzen vorhanden ist, es jedoch weiteren

Untersuchungen bedarf, um die einzelnen Kompetenzbereiche noch besser zu beleuchten.

There already is a broad international variety of outdoor education programs, which have the
development of social and emotional skills as one of many possible goals. This thesis puts under
investigation how this goal can be achieved. Therefore, following an action research approach
done at the Upper Austrian school of this work”s author, a multi — level project with 42 students
of the 3" grade in middle school between the age of twelve and thirteen years was done. After
questioning teachers with semi structured interviews, the outdoor project was conducted and
afterwards it was evaluated doing group discussions with the participating students. It could be
shown that especially aspects of the “relationship skills”, oriented on the “social — emotional
learning” construct, play a significant role. Furthermore, relevant results concerning the group
structure could be found. Altogether, it could be found that the potential of Outdoor Education
for a fostering of social and emotional skills is given; however, further investigation is required

to put a more informative light on the various skill areas.



1 Ausgangslage und Problemstellung

Der Grundstein zu dieser Arbeit, die sich mit der Bedeutung der Outdoor Education zur
Forderung der personalen und sozialen Kompetenzen bei Schiler*innen auseinandersetzt,
wurde wie oben bereits erwdhnt im Rahmen der Teilnahme an einem internationalen
Forschungsseminar im Masterstudium Bewegung und Sport an der Universitat Wien zum
Thema ,,Nachhaltigkeit im Sport* gelegt. ,,Outdoor Education* beziehungsweise ,,Nature
Education® nahmen im  Seminar eine  wichtige Rolle als bedeutende
Nachhaltigkeitskomponente ein und eréffneten den Blick Gber den Osterreichischen Kontext
hinaus auf unterschiedliche internationale Konzepte, wie etwa auf schwedische oder

norwegische Zugénge.

Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Outdoorkonzepten zeigte aber auch deren

besonderes Potential fiir die Entwicklung personlicher und sozialer Kompetenzen.

Als Lehrkraft im Fach Bewegung und Sport an einem Gymnasium im Bundesland
Oberdsterreich stelle sich fir mich daher die Frage, inwiefern Konzepte der Outdoor Education
dazu beitragen kdnnten, problematische Situationen und Gruppenkonstellationen in Klassen zu
verbessern und wie die Wirksamkeit der Outdoor Education wissenschaftlich tGberpriift werden

kdnnte.

Im Austausch mit anderen Lehrkolleg*innen wurde daher die Idee entwickelt, die immer wieder
problematischen Situationen auf personlicher und sozialer Ebene zweier dritten Klassen zum
Anlass zu nehmen, eine gezielte Intervention mittels Outdoor Education zu setzen und
Schiller*innen verschiedene Lernmoglichkeiten zur Weiterentwicklung personlicher und
sozialer Kompetenzen anzubieten. Da sich der Schulstandort in einer stark landlich gepragten
Region befindet, werden die ortlichen Gegebenheiten als sehr passend eingeschatzt, um im

Rahmen der Outdoor Education arbeiten zu kénnen.

Aus methodologischer Sicht stellt die Doppelfunktion des Autors als Initiator, Umsetzer und
Evaluator dieser padagogischen Malinahmen eine Herausforderung dar, die auch im Rahmen
von Aktionsforschung beziehungsweise im Kontext der Diskussion um interne Evaluationen
mehrfach geflihrt wurde und die Frage aufwirft, wie ,,neutral” Forschende in diesem Rahmen

sein kdnnen.



Gleichzeitig ist es alltagliche Herausforderung fur Lehrkrafte, ihr pAdagogisches Handeln nicht
nur kritisch zu reflektieren, sondern auch wissenschaftliche Techniken einzusetzen, um die
Wirksamkeit der eigenen padagogischen Malinahmen zu tberpriifen und Konsequenzen aus
den Ergebnissen zu ziehen. So gesehen hilft der Blick auf konkrete Fallbeispiele - wie hier die
tatséchliche praktische Umsetzung eines Ansatzes in einer konkreten Schulklasse und die
Uberpriifung der Wirksamkeit mithilfe bewahrter wissenschaftlicher Methoden - nicht nur um
Erkenntnisse fur die Verbesserung der konkreten Alltagssituationen zu gewinnen, sondern um
daraus (padagogisch-didaktische) Handlungsempfehlungen abzuleiten und den Forschungstand
auf diesem Gebiet zu erweitern, fur den von verschiedenen Autor*innen dahingehend bereits

Desiderata ausgemacht worden sind.

2 Forschungskontext

2.1 Kontext Outdoor — Natur als Lern- und Erfahrungsraum
Als erste Grundlage dient der Begriff ,,Outdoor*, welcher definiert werden kann, indem man

ihn ,,indoor” gegeniibersetzt. Hofmann (2018, S.81) schreibt hierzu: ,outdoors means

something located in or done in the open air, or something suitable to it*.

Eigenschenk und McClure (2019) werden etwas konkreter und definieren die Merkmale von
,,Outdoor sports® wobei die physische Komponente dazu kommt. Hierbei werden folgende
Merkmale genannt:

= Strong relation to nature, core aim is dealing with natural elements
= Natural setting minimally modified by human beings

= At least a bit physically demanding

= Not motorised

= May use some form of tool

= Roots in natural places
(Eigenschenk & McClure, 2019)

Hierbei wird klar, dass diese Definitionen zwar Richtlinien vorgeben, aber auch zu
Diskussionen fiihren kdnnen. Wenn etwa vorgegeben wird, dass keine motorisierten Gerate
verwendet werden durfen, kénnte man etwa aktuell die Frage stellen, ob E- Biken dann kein
Outdoor-Sport mehr ist. Gleichzeitig ist die Frage, ob jeglicher Sportplatz dann als Statte des
Outdoor-Sports gezahlt werden kann, da es ja auch drauRen stattfindet. Hierbei ist es vermutlich
zielfithrend, sich besonders auf die Elemente ,,strong relation to nature“, ,natural setting

minimally modified* und ,,roots in natural places* zu berufen.



Ebenso liefert Howe  (2019) einen Ansatz (ber die Konzeption von natursportlichen
Aktivitaten als solche. Hierbei wird allgemein beleuchtet, welche Grundlagen und Annahmen
uber Sport und Spiele herrschen und welche alternativen Ansétze hier durch natursportliche

Aktivitaten zum Tragen kommen.

Hierbei wird angesprochen, dass es im klassischen Sport das Imperativ des Wettkampfes gibt,
es im Kontext der natursportlichen Aktivitaten hingegen aber haufig dazu kommen kann, dass
diese ausgefuhrt werden,

because the experience of skating, rowing, or running as perfectly as possible,

which is to say, really fast, is exhilarating in itself and so not care much

about the placing. In this case, the pursuit of excellence is about what one

can do in oneself, not winning, even if winning is structurally presupposed
and would be a welcome experience. (Howe, 2019, S.439)

Hierbei wird deutlich, dass sich das Streben danach, etwas gut auszufiihren und die Absenz von
Wettkampf nicht unbedingt ausschlieRen. Im Kontext der Outdoor Education ist jedoch selbst

diese ,,pursuit of excellence” weniger entscheidend.

Die bisherigen Ausfuhrungen gehen noch nicht konkret in die Richtung der Outdoor Education,
da sie noch nicht den péadagogischen Kontext im Blick haben. Dennoch bilden diese Ansatze
eine Basis dafir, da der Ort des Lernens, namlich der ,,Outdoor Kontext und eine mogliche

Herangehensweise an naturnahe korperliche Aktivitaten beleuchtet werden.

2.2 Outdoor Education auf internationaler Ebene
Dieses Kapitel soll einen Uberblick tiber unterschiedliche internationale Konzepte und Ansatze

der Outdoor Education geben. In der Recherche haben sich die im folgenden présentierten
Konzepte der ,,Outdoor (adventure) education im englischsprachigen Raum, das ,,Friluftsliv:“
aus Skandinavien und die ,,Erlebnispddagogik® beziehungsweise die ,,Integrativen Outdoor
Aktivitaten™ im deutschsprachigen Raum als die wesentlichsten Vertreter herausgestellt. Daher
sollen diese hier naher prasentiert werden, um genau darstellen zu kénnen, wo sich die aktuelle

Arbeit in ihrem Ansatz verorten l&sst.

2.2.1 Englischsprachiger Raum: Outdoor (Adventure) Education
Wie es der Name schon sagt, geht es um ,,Education®, also um die padagogische Nutzung in

jedweder Form im Outdoor-Kontext. Dass es aber nicht so einfach zu definieren ist, was
Outdoor Education genau ist und was nicht, zeigt ein erster Uberblick tber unterschiedliche
Definitionen und Konzepte. Auch folgendes Zitat weist auf diesen Umstand hin:

For a while ‘Outdoor Education’ meant anything and everything. It became



a term of convenience for supporting, umbrella-like, a veritable Pandora’s box of
hopeful aims and disciplines. Anything which was conducted off school premises was
likely to be called Outdoor education (Ogilvie, 2013, S. 26, zit. nach Hofmann, 2018,
S. 87f)
Eine schon altere Definition, welche aber sehr global und daher umfassend angewendet werden
kann, ist jene von Donaldson und Donaldson (1958, S.17, zit. nach Hofmann, 2018, S.85),

wobei angenommen wird: ,,Outdoor education is education in, about and for the outdoors®.

,In the outdoors* wire also die Umgebung in Abgrenzung zu ,,indoors®, ,,about the outdoors*
beinhaltet etwa Okologische Aspekte, und ,.,for the outdoors* kann als das Aneignen von
spezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden werden, welche fur diverse Outdoor-

Aktivitaten notwendig sind.

Hofmann (2018) wiederum definiert Outdoor Education (ber die unterschiedlichen
Perspektiven, iiber welche diese verstanden werden kann: ,,as a place (natural environment) a
subject (ecological process), a reason (resource stewardship) and a philosophy (lifestyle and
life values), a method (experiential), a process (sensory) and a topic (personal growth,
relationship)” (Hofmann, 2018, S.85)

Bezogen auf das geplante Projekt mit den Schiler*innen sind insbesondere der Ort als
naturliches Umfeld, die erfahrungsbasierte Methode und das Thema des personlichen

Wachstums und der Beziehungen relevant.

Higgins und Loynes (1997) hingegen stellen die ,,Outdoor Education® mit folgendem Modell
grafisch dar:
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Abbildung 1: Ubersicht Outdoor Education (Higgins & Loynes, 1997, S.6)

Dieses Modell zeigt drei wesentliche Bereiche, welche in der Outdoor Education vereint
werden, namlich die Outdoor Aktivitaten an sich, wie etwa natursportliche Aktivitaten, einen
umweltpadagogischen Aspekt und den Bereich der personlichen und sozialen Entwicklung.
Higgins und Loynes (1997) weisen darauf hin, dass es in der Outdoor Education stets moglich
ist, einzelne Aspekte besonders zu fokussieren oder ganzheitlich alle Aspekte im Blick zu
haben. Wiederum in Hinblick auf diese Arbeit wird vor allem der Bereich der persénlichen und

sozialen Entwicklung im Vordergrund stehen.

Als zentrale Merkmale fur Outdoor (adventure) education stellen die Autor*innen dar, dass eine
padagogische Intention vorhanden sein muss, es also Uber eine reine Freizeitbeschaftigung
hinausgeht, lernen erfahrungsbasiert stattfindet, Respekt fiir die Umwelt ausgebildet werden
soll, die physische und emotionale Sicherheit der Teilnehmenden stets beachtet werden muss
und diese durch die Aktivitaten lernen sollen, Verantwortung fiir ihr Lernen zu ubernehmen
(Higgins & Loynes, 1997)

Waéhrend hier die Auffassung herrscht, dass diese Merkmale allgemein fiir ,,Outdoor
Education® als auch flr ,,Outdoor Adventure Education® gelten, weist Hofmann (2018) darauf
hin, dass die Rede von zwei Konzeptionen ist und definiert die Komponente ,,Adventure®

genauer. Dementsprechend gelten folgende Merkmale als charakteristisch fiir ,,Adventures*

(Abenteuer):



e Uncertainty of outcome
e Compelling tasks primarily concerned with interpersonal and intrapersonal
relationships
e Feelings of uncertainty about the outcome of a journey — ends with feelings
of enjoyment, satisfaction or elation about the successful completion
e Search for excellence — returning triumphantly
(Hofmann, 2018, S.85)

Zusétzlich zur Komponente der herausfordernden Aufgaben in Bezug auf personliche und
soziale Beziehungen, welche sich auch im bereits vorgestellten Uberblicksmodell der Outdoor
Education befinden, ist hier insbesondere der Aspekt der ,,Unsicherheit {iber das Ergebnis* ein
zentraler Kernpunkt der ,,Abenteuer”. Ebenso wird das triumphale Heimkehren als weiteres
Element genannt. Dieser Punkt ldsst sich gut als Ziel des ,,journeying out definieren, wie er

bei Higgins und Loynes (1997) erwéhnt wird.

Wie vielféltig dieses Forschungsfeld mit seinen unterschiedlichen Auspragungen ist, zeigt die
folgende Ubersichtsgrafik, auf welcher deutlich wird, welche Begriffe, Konzepte, und

Aktivitaten der Outdoor (Adventure) Education nahestehen:

Organized camping

Climbing
walls

Adventure
education

Outdoor
education

‘ Ropes/challenge courses

\ Adventure therapy ’
e oor
r ecreanonl

Abbildung 2: Outdoor (adventure) education und verwandte Programme/Praktiken (Gookin, 2011, zit. nach Hofmann, 2018,
S.89)

1lderness

tal edm.atlon

Gmded trips

Obwohl all diese Ausfuhrungen &hnliche Begriffe verwenden, sieht man schon, dass jeweils

unterschiedliche Aspekte mehr oder weniger in den Vordergrund riicken. Dennoch lassen sich
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auch Gemeinsamkeiten erkennen, insbesondere der Umstand, dass die Tétigkeiten ,,outdoor®,
stattfinden, Personlichkeitsbildung, als auch Umweltbildung in unterschiedlicher Auspragung
thematisiert wird und die Form des Lernens in erster Linie erfahrungsbasiert ist.

2.2.2 Skandinavien — ,Friluftsliv” und Udeskole

Waéhrend die bisher genannten Begriffe der ,,Outdoor Education® und der ,,Outdoor Adventure
Education® nicht zwingend auf den englischsprachigen Raum beschréinkt sind, sondern auch
global Giltigkeit erlangen kdnnen, gibt es auch geografisch abgegrenzte Phdnomene, etwa in
Skandinavien. Das dort tragende Konzept wird mit , Friluftsliv** oder ,,Udeskole* betitelt. Wie
vorher schon angemerkt wurde, kann keines der Konzepte 1:1 tbertragen werden, allerdings
sind diese Konzepte das, was in diesem geografischen Raum mit ,,Outdoor Education in
Verbindung gebracht wird. Dass ,,Friluftsliv* aber noch viel mehr sein kann, wird im folgenden
Abschnitt dargestellt.

2.2.2.1 Begrifflichkeiten
Betrachtet man den Begriff des , Friluftsliv®, kann dieser etwa folgenderweise beschrieben

werden: “Friluftsliv could historically be seen as a Norwegian way of life and, as a way of
modern life, it has diversified into distinctive outdoor lifestyles for different social groups”
(Hofmann 2018, S. 10)

Hierbei wird deutlich, dass das Konzept weit tiber den paddagogischen Kontext hinausgeht und
als Lebenseinstellung beziehungsweise als Outdoor-Lebensstil verstanden werden kann.
Weiters wird es bei Hofmann (2018) definiert als ,,cultural trait* und ,,characteristic of national
identity”, was die Bedeutung fur Skandinavien und insbesondere Norwegen weiter

unterstreicht.

Wortlich Ubersetzt wirde ,,Friluftsliv etwa der dem englischen ,,outdoor life* gleichkommen
Jedoch ist darauf hinzuweisen, dass dieses ,,outdoor life“ nicht fiir alle einheitlich verstanden
wird, sondern unterschiedliche Auspragungen annehmen kann. Zentral ist dabei in jedem Fall
die Beziehung zur Natur. Dies hat insbesondere in Norwegen grof3e Bedeutung, da das Land
landschaftlich so gepréagt ist, dass die Mdglichkeiten fur Outdoor — Aktivitaten sehr vielfaltig
sind. (Hofmann, 2018)
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Eine weitere, allgemeinere Definition, ware jene des nationalen Umweltministeriums.
Demnach sei ,,Friluftsliv*: ,,being outdoors and undertaking physical activities in the open air
in one’s leisure hours with the aim of experiencing a change in one’s surroundings and
encountering nature” (Miljoverndepartementett, 1986-87, S.12, zit. nach Hofmann, 2018, S.10)
Hierbei geht es also darum, in der Freizeit korperliche Aktivitdt an der freien Luft
durchzufiihren, mit dem Ziel, Veranderungen der eigenen Umgebung zu erleben und der Natur

zu begegnen.

Wahrend diese Definition nun beinahe alle Aktivitaten in der freien Natur umfassen wirde, gibt
es einige Prinzipien des ,Friluftsliv, welche fur eine engere Definition des Konzepts

herangezogen werden kénnen. Diese lauten:

e Experiencing nature

e No use of technical means of transport

e A holistic experience of nature, i.e. with all one’s senses

e No competition with others taking part in the same activity

e Living in harmony with nature, i.e. not doing nature any harm
(Hofmann, 2018, S.23)

Anhand dieser Prinzipien werden etwa bestimmte Aktivitdten ausgeschlossen, wie etwa
jegliche sportlichen Wettkdmpfe im Bereich des Outdoor-Sports, als auch jegliche motorisierte
Aktivitat. Hofmann et al. (2019) und auch Liedke (2003) fiihren aber an, dass es Diskussionen
uber die Frage gibt, welche Aktivitdt noch dem ,Friluftsliv¢ zugerechnet werden kann und
welche nicht. Dies liegt auch daran, dass sich das Konzept uber viele Jahrzehnte hinweg
entwickelt hat, und somit immer wieder neue Ideen und Ansitze eingeflossen sind (vgl.
Hofmann, 2018).

2.2.2.3 ,Friluftsliv” im péddagogischen Kontext
Um wieder zuriick zum Kernthema dieser Arbeit zu kommen, ist es wesentlich, sich die

Bedeutung des ,,Friluftsliv im padagogischen Kontext anzusehen.

Hierbei ist bemerkenswert, dass ,,Friluftsliv urspringlich gar nicht mit der Padagogik in

Verbindung gebracht wurde. Hofmann (2018, S.46) schreibt hierzu: ,,Friluftsliv* originally had
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no educational purpose whatsoever. Only gradually, with a growing perception of ,,Friluftsliv*

as a lifestyle, did educational and didactic perspectives start to come into play.*

Die pédagogische Nutzung des Konzepts ist also noch relativ jung, da Uber viele Jahrzehnte
keine Uberlegungen angestellt wurden, welcher padagogische Nutzen daraus gezogen werden
kénnte. (vgl. Hofmann, 2018)

Einer der wesentlichen péadagogischen Begriindungen fur ,,Friluftsliv education war das
Potential flr die personliche Entwicklung. Durch vielfaltige korperliche Aktivitaten und die
Moglichkeiten eines ,,einfachen, aber bereichernden Lebens in und mit der Natur* (Hofmann,
2018, S.46) sollten Erlebnisse geschaffen werden, welche auf persénlicher und sozialer Ebene
Lernergebnisse bringen. In anderen Worten kann auch gesagt werden, dass einerseits die
Fertigkeiten vermittelt werden, um , Friluftsliv® Aktivitaten kompetent durchfiihren zu kénnen,
und andererseits durch die Teilnahme an derartigen Aktivitaten Lernmdglichkeiten auf sozialer
und emotional — affektiver Ebene geschaffen werden (Hofmann, 2018).

Im Laufe der Jahre hat ,Friluftsliv education” in den Schulen immer mehr an Bedeutung
gewonnen und ist seit je her Teil des Faches Bewegung und Sport. Wie hoch dieser Stellenwert
ist, zeigt ein Blick auf das Curriculum aus dem Jahr 2015, wo ersichtlich wird, dass in den
Jahren 5-7 , Friluftsliv die Halfte der Inhalte im Sportunterricht einnimmt und in den Jahren
8-10 immer noch ein Drittel hierfiir vorgesehen ist (KD, 2015, zit. nach Hofmann, 2018, S.51).
Ein zentrales Ziel ist das Sammeln von Erfahrungen mit der Natur in jeglicher Form. Dabei
spielt auch die Beziehung zwischen Mensch und Natur eine wesentliche Rolle, insbesondere

im Sinne des Umweltbewusstseins (Hofmann, 2018)

Bezogen auf die konkreten Inhalte des ,,Friluftsliv wird wiederum auf die groRe Vielfalt
hingewiesen. Grundsatzlich kdnnen dies auch klassische Outdoor-Sportarten wie etwa Klettern,
Skifahren, Langlaufen etc. sein, allerdings immer unter der Prédmisse des Verzichts auf
Konkurrenzdenken. Hofmann et al. (2019) geben hier einen groben Uberblick, wonach es im
schulischen Kontext oft mehrtatige Touren sind und die Aktivitaten oft von der Umgebung, in
der sie stattfinden, geprégt sind. So sind die Aktivitdten im Schnee und Eis, am und auf dem
Wasser, im Wald, im Gebirge, auf der Hochebene und auf Wiesen ein zentrales Element des

o Friluftslive.
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Die Ziele sind ebenso wie die Aktivitaten selbst sehr vielfaltig. Sie befinden sich etwa auf
korperlicher, mentaler, sozialer und umweltbezogener Ebene. Einerseits koénnen Ziele
formuliert werden, welche sich auf konkrete Fahigkeiten und Fertigkeiten beziehen, um an
Outdoor-Aktivitaten teilnehmen zu kénnen, andererseits konnen ganzheitliche, padagogische
Ziele verfolgt werden, wie etwa Tordsson (2009, S.10, zit. nach Hofmann, 2018, S.62) schreibt:

 richness, profoundness, and intensity of experience,

« manifold and holistic personal development

e competence to act

» holistic and interrelated discerning and understanding,

 individual, person-related understanding of nature, and social experience,
 taking on a cultural identity and passing on cultural legacy,

e experiencing and understanding nature-related values.

Anhand einiger dieser Ziele kann man ablesen, dass das Erlebnis an sich schon ein Ziel darstellt.
Weiters wird darauf hingewiesen, dass aus diesen Erlebnissen ein vertieftes Verstandnis
generiert werden soll. Auch der kulturelle Aspekt, welcher das ,Friluftsliv als
Lebenseinstellung unterstreicht, wird hier angesprochen. Mit Blick auf die vorliegende Arbeit
sind insbesondere das ,,personal development* und das ,,social experience* von besonderer

Bedeutung.

Ein weiterer relevanter Aspekt der ,Friluftsliv Education ist das ,,veiledning“, wobei es
vereinfacht gesagt um Gruppenfihrung geht. Dies wurde im norwegischen Kontext so weit
fortgefuhrt, dass sich eine eigene Erziehungsform, die ,,veiledning education* herausgebildet
hat (Hofmann, 2018).

Als Ausgangspunkt des Lernens werden Erlebnisse und Erfahrungen gesehen. Hierbei gilt die
Annahme, dass Erlebnisse zu Erfahrungen fiihren kdnnen, welche wiederum neue Erkenntnisse
mit sich bringen konnen. Im Friluftsliv® konnen diese Erlebnisse spontan und zufallig
eintreten, jedoch ist eine paddagogische Nutzung im Sinne einer bewussten Auseinandersetzung
mit dem Erlebnis moglich. (Hofmann, 2018).

In diesem Rahmen finden sich einige Parallelen zur Erlebnispadagogik, welche im folgenden

Abschnitt naher erlautert wird
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Auf Basis dieser Ausflihrungen lassen sich einige Erkenntnisse Uber die Praxis des ,,Friluftsliv*
gewinnen. Die Moglichkeiten an Aktivitaten sind sehr vielfaltig, wobei differenziert werden
muss zwischen der allgemeinen gesellschaftlichen Praxis des Phanomens und dem
padagogischen Nutzen. Der Kern ist jedoch der gleiche: die Beziehung zur Natur und die damit
verbundenen bereichernden Mdglichkeiten flr das eigene Leben, auf persdnlicher, wie auch
auf sozialer Ebene. Interessant ist dabei, dass es unterschiedliche Ideologien gibt, von blof3em
Genuss des Aufenthalts in der Natur, Uber die Notwendigkeit des Lebens in und mit der Natur
bis hin zur Suche nach Grenzerfahrungen und Abenteuer. Im Sinne einer ganzheitlichen
Personlichkeitsbildung wird demnach auch dieser Ansatz als relevanter Bezugspunkt fur die
aktuelle Arbeit herangezogen und wird in der Folge noch weiter mit den anderen Konzepten in
Beziehung gesetzt.

2.2.2.4 Udeskole
Neben der ,Friluftsliv Education” ist im skandinavischen Raum zudem der Begriff des

,,Udeskole* prigend. Mygind und Bolling (2022) geben einen zusammenfassenden Uberblick
uber das Konzept und nennen die Kernidee dahinter: Unterricht auf3erhalb des Klassenzimmers.
Um von ,,Udeskole sprechen zu kdnnen, ist eine gewisse RegelméBigkeit von Bedeutung,
wobei als Richtwert angegeben wird, dass es ein Halbtag mindestens alle zwei Wochen Uber
einen langeren Zeitraum sein sollte. Inhaltlich kann es sehr unterschiedlich gestaltet sein, von
naturwissenschaftlichen Experimenten in der Natur, Exkursionen zu geschichtlich relevanten
Orten oder, um die Natur als Inspiration fur sprachliche Produktionen zu verwenden (Mygind
& Bolling, 2022). Der Begriff ist in seiner Konzeption sehr dhnlich dem Konzept des ,,Learning
outside the classroom®, welches unter den Piddagogischen Modellen und Theorien ndher

beschrieben wird.

2.2.3 Deutschsprachiger Raum — Erlebnispadagogik und Integrative Outdoor-Aktivitaten
Auch im deutschsprachigen Raum findet man viele Uberlegungen, welche im Bereich der

,Outdoor Education® angesiedelt sind. Ein weit verbreitetes Konzept ist hier jenes der
,Erlebnispddagogik®. Zudem gibt es auch den Ansatz der ,,Integrativen Outdoor Aktivititen®.
Es soll geklart werden, was jeweils darunter zu verstehen ist, ein kurzer historischer Abriss

gegeben werden, und auch auf kritische Punkte hingewiesen werden.
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2.2.3.1 Begrifflichkeiten

Um Uber die Erlebnispaddagogik sprechen zu koénnen, ist es als erster Schritt notig, einige
Begriffe zu klaren. Hierbei stoRt man auf einige Definitionen von Erlebnis, etwa auf jene von
Amesberger (2000, S.9, zit. nach Schorghuber & Pfingstner, 2007, S.193). Demnach sind
Erlebnisse ,,signifikante Interpunktionen im Erfahrungsstrom (...), die ein Anlass fiir die

Ausbildung bedeutsamer Erfahrungen sein konnen®.

Ahnlich dazu Paffrath (2017, S.256): ,,Als Erlebnisse gelten heute allgemein solche Ereignisse,
die im permanenten Fluss des Erlebens eine herausragende Bedeutung fir den einzelnen

Menschen gewinnen und ihn emotional tief bewegen*.

Betrachtet man diese beiden Ausfuhrungen, so wird deutlich, dass Erlebnisse nicht beliebige
Momente sind, sondern das permanente Erleben unterbrechen und so subjektiv eine besondere

Bedeutung erlangen. Daraus kénnen wiederum Lernerfahrungen folgen.

Bezuglich des Zusammenspiels aus ,.erleben®, ,.erfahren® und ,,erkennen verweist Paffrath
(2017) auf die Ausfiihrungen von Michl (2009, zit. nach Paffrath, 2017, S.257) zur ,,E- Kette*
aus Ereignis, Erlebnis, Erfahrung und Erkenntnis:

,»Aus Erlebnissen entstehen Erfahrungen, die wiederum neue Erkenntnisse ermoglichen und das
vorhandene Verhaltensrepertoire erweitern. Diesen Zusammenhang verdeutlicht das Modell

der sogenannten “E-Kette

Eine weitere Begriffsklarung bietet Paffrath (2017) mit der Gegenuberstellung von
Erlebnisgesellschaft, Erlebnismarkt und Erlebnispédagogik. In der Erlebnisgesellschaft sei hier
das Erlebnis selbst im Mittelpunkt, dieses ist gleichzeitig auch das Ziel. Darauf aufbauend
existiert ein Erlebnismarkt, welcher mit derartigen Erlebnissen kommerzielle Interessen
verfolgt. Die Erlebnispddagogik wiederum arbeitet zwar auch mit Erlebnissen, diese sind aber
nicht das eigentliche Ziel. Vielmehr geht es hierbei um ,,Unterstiitzung der Bildungs- und

Entwicklungsprozesse von Menschen, Gruppen oder Organisationen® (Paffrath, 2017, S.256)

2.2.3.2 Urspriinge und Entwicklungen der Erlebnispddagogik
Die Ideen des handlungs- und erfahrungsorientierten Lernens haben eine lange Tradition,

bekannte Vertreter*innen sind etwa Jean Jacques Rousseau, John Dewey, Hermann Lietz oder

Henry David Thoreau (Reiners, 2009a).
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Paffrath (2017) verweist in diesem Zusammenhang ebenso auf die Ideen von Rousseau, welcher
Natur und Erleben in den VVordergrund rlickte, als auch auf Pestalozzi, welcher die ganzheitliche

Erziehung mit ,,Kopf, Herz und Hand* forderte.

Im engeren Zusammenhang mit der Erlebnispaddagogik wird haufig Kurt Hahn als ,,Urvater*
der Erlebnispddagogik genannt. Hahn grindete das Konzept der Erlebnistherapie, welches
neben der Charakterforderung auch verantwortungsvolles Denken und die Auseinandersetzung
mit der eigenen Person und der Umwelt zum Ziel hatte. Ausgangspunkt daftr war eine Kritik
an Verfallserscheinungen der Jugend, welcher entgegengesteuert werden sollte. Die vier
Kernbereiche seiner Erlebnistherapie umfassen kdrperliches Training, Expeditionen in der
Natur, ein Projekt als Aufgabe im handwerklichen, technischen oder geistigen Bereich, als auch
den Rettungsdienst (Reiners, 2009a). Die Grundidee von Hahn war eine ,,Erzichung zur
Verantwortung durch Verantwortung® (Hahn, 1958, zit. nach Paffrath, 2017, S.251)

Waéhrend der Zeit des Nationalsozialismus wurden die Ideen politisch motiviert verwendet, die
erlebnisorientierte Jugendbewegung wurde ideologisiert. Dies hat auch dazu geflhrt, dass es
nach 1945 langer dauerte, bis die Ideen wieder aufgegriffen wurden. Lediglich in
auflerschulischen Angeboten wurden die Grundsétze der Erlebnispadagogik weiterverfolgt,
neben dem ,,Outward Bound“ Konzept von Kurt Hahn etwa auch in Zeltlagern, der

Pfadfinderbewegung oder weiteren Jugendverbanden und — organisationen (Paffrath, 2017).

2.2.3.3 Moderne Erlebnispédagogik
Besonders ab den 1970er Jahren wurden die Ideen der Erlebnispadagogik wieder vermehrt

aufgegriffen, hier insbesondere in der Sozialpddagogik. Auch andere Bereiche, etwa die
Abenteuer- und  Freizeitpddagogik, die  Natur- und Umweltpddagogik, die
Interaktionspadagogik und die Spielpadagogik haben ihren Beitrag dazu geleistet (Paffrath,
2017, S. 254).

SchlieBlich konnte sich die ,,Moderne Erlebnispddagogik® ab den 1990er Jahren verstarkt
etablieren und in der Praxis immer mehr profilieren, auch unterstiitzt durch wissenschaftliche
Forschung. Die Entwicklungen fiihrten schlief3lich zu einer immer groReren Pluralisierung, teils
stark orientiert an der urspriinglichen Konzeption von Kurt Hahn im Sinne einer ,,Erziehung
zur Verantwortung®, teils mit reduzierteren Zielsetzungen. Grundsétzlich verweist Paffrath

(2017, S.255) auf drei Bereiche, welche in der heutigen Erlebnispddagogik entscheidend sind:
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1. Kilassische natursportliche Outdoor — Aktivitaten (Klettern, Segeln, Wandern...)

2. Neue Lernorte und Aktivitaten — Indoor und Outdoor (City Bound, Kooperations- und
Interaktionstibungen, konstruktive Problemldsungsaufgaben...)

3. Erlebniszentrierte Lehr-/Lernformen (entdeckendes, forschendes, projektorientiertes

Lernen)

Einen Uberblick tber aktuelle Entwicklungen in der Erlebnispédagogik bietet Werner Michl
(2017). Dieser beschreibt etwa die feste Verwurzelung, welche die Erlebnispadagogik
mittlerweile in padagogischen Settings erlebt. Zudem sind die zahlreichen Mdglichkeiten der

Outdoor — Trainings fur Unternehmen hervorzuheben.

Weitere Trends und Innovationen sind im Bereich spiritueller Angebote, Seilgérten, der
Wiederentdeckung der Erlebnistherapie, der Riickkehr zu Natur, Wald und Wildnis oder etwa
dem handlungsorientierten Sprachenlernen angesiedelt (Michl, 2017).

An dieser Ubersicht wird schnell deutlich, dass die Erlebnispadagogik beziehungsweise die ihr
zugrundeliegenden Konzepte und Theorien einerseits auf eine lange Tradition zuriickgreifen,
und andererseits auch heute noch immer weiter ausdifferenziert und zum Teil neu interpretiert

werden, was deren Stellenwert in der paddagogischen Arbeit unterstreicht.

2.2.3.4 Charakteristika und Prinzipien der Erlebnispddagogik
Eine Definition, welche versucht, die moderne Erlebnispaddagogik genauer zu beschreiben,

findet man etwa bei Heckmair und Michl (1998, S.75, zit. nach Reiners, 2009a, S.13): ,,Unter
Erlebnispaddagogik verstehen wir eine handlungsorientierte Methode, in der durch
Gemeinschaft und Erlebnisse in naturnahen oder paddagogisch unerschlossenen Raumen neue

Raum- und Zeitperspektiven erschlossen werden, die einem padagogischen Zweck dienen®.

Einer der wesentlichsten Punkte der Erlebnispddagogik, welcher hier genannt wird, ist die
Handlungsorientierung. Das praktische Tun als zentrales Elemente zieht sich durch die
Ausfliihrungen unterschiedlicher Autor*innen, die sich mit der Erlebnispddagogik
auseinandergesetzt haben (Amesberger, 2000; Fischer & Lehmann, 2009; Michl, 2017
Paffrath, 2017; Reiners, 2009a; Schérghuber & Pfingstner, 2007).

Ebenso hervorzuheben ist die Lernumgebung, welche hier mit ,,pddagogisch unerschlossenen
Raumen* dargestellt wird. Dieser Aufbruch in das Neue und Unbekannte wird auch bei Becker
(2016, S.24) thematisiert, welcher in Bezug auf Aktivitaten im Outdoor-Kontext schreibt: ,,One
leaves behind a reality that tries tob e a reliable provider of a trouble — free everyday life. This

reality is ordered by tried and tested routines, which largely ensure that there are no surprises
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or disturbances”. Diese Aussage ist in der Botschaft sehr ahnlich zu den Charakteristika der
,outdoor Adventure Education®, wie sie in einem der vorangegangenen Kapitel beschrieben
wurden. Besonders das Konzept des ,,journeying out™ entspricht dieser Darstellung von Becker

(2016).

Um einen genaueren Blick auf die Erlebnispaddagogik zu bekommen, ist es hilfreich, sich an

folgenden Prinzipien zu orientieren, welche den Kern dieser Padagogik abbilden:

e Ganzheitliches Erleben ist im Vordergrund

e Komplexe Problemstellungen mit Fokus auf Prozess der Problemlésung

e Situationen passend zur Zielsetzung ausgewéhlt — ahnlich zur Alltagsrealitét prasentiert:
Vergleich zwischen Situation und Alltag muss mdglich sein

e Aufgaben sollten der Heterogenitéat der Gruppe gerecht werden

e Hoher Aufforderungscharakter — Anregung zum Handeln

e Subjektives Risiko hoch, Losbarkeit der Aufgabe als anspruchsvoll, aber nicht unldsbar

e Aufforderung, sich eigene Lernziele zu stecken

e Gruppensteuerung und Selbstverantwortung der Gruppe freien Lauf lassen

e Reflexionsphasen nach Aktionsphasen
(Gilsdorf, 1999, S.24ff., zit. nach Reiners, 2009a, S.14)

Aus diesen Prinzipien gehen neben der vorhin schon angesprochenen Handlungsorientierung
einige wesentliche Punkte hervor, welche sich folgendermalRen zusammenfassen lassen: In der
Erlebnispadagogik spielt ganzheitliche Entwicklung eine wesentliche Rolle, welche durch
komplexe Aufgaben erreicht werden soll, in welcher eine intensive Auseinandersetzung mit
sich selbst, der Gruppe und der Umwelt stattfinden soll. Unterstitzend fir diese
Auseinandersetzung sind die Reflexionsphasen von wesentlicher Bedeutung, damit die
Erlebnispaddagogik kein Selbstzweck bleibt, sondern die gemachten Erfahrungen mittels

Transferleistungen in den Alltag Ubertragen werden kénnen.

Uber diesen Transfer in den Alltag schreibt Reiners (2009b, S.31): ,,Nach wie vor geistert in
den Kopfen vieler Coaches die Vorstellung umher, eine Bricke zwischen dem Seminar und
dem “normalen Leben’, in dem die Lernerfahrungen des einen dann angewendet werden sollen,

bauen zu miissen‘.

An dieser Stelle wird darauf hingewiesen, dass es ein wesentliches Erfolgskriterium ist, ob die

angebotenen Inhalte fur die Teilnehmenden relevant sind. Ist dies der Fall (was wiederum von
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den Teilnehmenden selbst entschieden wird), so erschafft sich diese ,,Briicke* selbst und muss

nicht konstruiert werden (Reiners, 2009b)

Dennoch ist dem Transfer besondere Aufmerksamkeit zu schenken und es gilt, sich diesen
genau zu Uberlegen. Wurde man ihn auller Acht lassen, bliebe jegliche erlebnispddagogische
MaRnahme bloRer Selbstzweck, kdnnte aber keine nachhaltigen Veranderungen herbeifuhren.

Hierfur gibt es laut Reiners (2009a) unterschiedliche Ansichten und Methoden, wie dies
gelingen kann. Zum einen wird darauf hingewiesen, dass eine Ubertragbarkeit des Gelernten
besser funktioniert, wenn die erlebnispddagogischen Malinahmen nicht nur aus
Risikosituationen  bestehen, sondern auch  soziale  Fertigkeiten, wie etwa
Verantwortungsibernahme, ansprechen. Weiters wird erwahnt, dass Reflexionen schon direkt
wahrend den Aktivitdten stattfinden sollten, um mdglichst unmittelbar Parallelen zur
Alltagswelt herzustellen. Hierbei kann viel mit Metaphern gearbeitet werden, um

Strukturahnlichkeiten herzustellen.

Einen weiteren Ansatz bezuglich der Charakteristika der Erlebnispédagogik bieten Fischer und
Lehmann (2009, S.17), wobei die Grundzlge erlebnispadagogischen Handelns folgendermafen

umrissen werden:

,,Unmittelbares Lernen mit Herz, Hand und Verstand in Ernstsituationen und

mit kreativen Problemldsungsansétzen und sozialem Aufforderungscharakter bilden
den Anspruchsrahmen erzieherisch definierter, verantwortbarer und auf eine praktische
Umsetzung ausgerichteter Uberlegungen, die auf individuelle und gruppenbezogene
Veranderungen von Haltungen und WertmaRstaben ausgerichtet sind und durch die sie

veranlasst und begriindet werden*

Dieses ,,Unmittelbare Lernen” und die Bedeutung der ,,Ernstsituation® wird auch in einer
Auswahl an Lernsituationen aus den Outward — Bound Mafinahmen deutlich, welche sich an
der Erlebnispddagogik orientieren. Hierbei werden unter anderem Situationen beschrieben, ,,in
denen die Teilnehmer nicht ausweichen koénnen®, ,,die nicht aufgesetzt und inszeniert sind,
sondern als real erkannt werden und ernsthaftes Handeln erfordern®, und die es ndtig machen

,,mit Stress und Angst bewusst umzugehen* (Fischer & Lehmann, 2009, S.17f.)

Vergleicht man diese Ausfuhrungen mit den obigen Schilderungen, wird schnell eine gewisse
Einigkeit Uber die Kernpunkte der Erlebnispadagogik ersichtlich; insbesondere die
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Unmittelbarkeit des Lernens und der hohe  Aufforderungscharakter  durch
Problemldsungsaufgaben haben einen hohen Stellenwert. Ebenso die Ubertragung in
alltagliche, praktische Situationen wird nochmals angefuhrt. Betrachtet man jedoch die
Zielsetzungen, so scheinen diese ,,Verdnderungen von Haltungen und Wertmalstiben® bei
Fischer und Lehmann (2019) vorwiegend vorgegeben, wohingegen die oben angefiihrten
Charakteristika vor allem von eigens gesteckten Lernzielen sprechen. Diese strittige Frage nach
den Zielen fuhrt mitunter zu Diskussionen, wie der folgende Abschnitt zeigen wird.

2.2.3.5 Kritische Aspekte
Waéhrend die bisherigen Ausfuhrungen Uber die Charakteristika dahingehend formuliert sind,

dass der Erlebnispadagogik ein groRes Potential innewohnt, mit welchem auf padagogischer
Ebene eine Reihe an Zielen verfolgt werden kénnen, so gibt es auch kritische Stimmen tber die
Maoglichkeiten dieser Ansétze.

Paffrath (2017) fasst einige dieser kritischen Einwénde zusammen. Erlebnispadagogik werde
etwa von Skeptiker*innen als “antimoderner Entwurf” angesehen, da das Fokussieren auf die
Erlebnisse Irrationalitdt und Antiintellektualismus hervorrufe.

Ebenso werde der Erlebnispadagogik mangelnde Lebensweltorientierung vorgeworfen, wobei
die Menschen aus der Gesellschaft fliechen und sich in die Idylle der Natur zurlickziehen
wirden. Die Lernszenarien mit Wagnischarakter hatten laut Kritiker*innen wenig mit der
Wirklichkeit zu tun und wiirden so eine Art “Parallelwelt” erzeugen.

Weitere Kritikpunkte sei die Charakterisierung der Erlebnispiddagogik als Entertainment,
beeinflusst durch die Erlebnisgesellschaft, die Vernachlassigung innerer Entwicklungs- und
Lernprozesse, ein naturalistisches Menschenbild oder auch die Unterbindung von spontanem
Erkunden von Kindern und Jugendlichen (vgl. Paffrath, 2017).

Fischer und Lehmann (2009) kritisieren vor allem die praktische Umsetzung der theoretischen
Konzeptionen. Hierbei wird etwa von einer Verengung auf bestimmte Erlebnisse gesprochen
mit einer ,,kleinen Gruppe, [einer] mehr oder weniger geféhrliche Aufgabe mit spezifischer
Ausristung, Problemlésung nicht vorgegeben, aber Rahmen der Mdglichkeiten steckt; fast
ausschlieBlich Erleben in natiirlichen Situationen* (Fischer & Lehmann, 2009, S.22f)).
Gleichzeitig kritisieren sie eine oft schwer zu realisierende Ubertragung der Erfahrungen in das
alltagliche Leben, was eine genauere Hinterfragung der Ziele und Inhalte zur Folge haben
sollte.
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Diese Schwierigkeit des Transfers wird auch bei Reiners (2009a) angesprochen:
,.Erfolgskontrollen padagogischen Handelns sind ein Problem fiir sich, weil die Uberpriifbarkeit
und Nachweisbarkeit des “Erfolges” bzw. der Wirkungen nur selten linear und kausal auf das
padagogische Handeln allein zuriickzufiihren sind.*

Dies kann so verstanden werden, dass selbst bei einem geglickten Transfer der gemachten
Erfahrungen und Erkenntnisse nur schwer nachzuvollziehen ware, ob diese Verdnderungen im
Denken und Handeln der Schuler*innen nun tatsachlich stattfinden, weil sie es vorher in einer
erlebnispadagogischen Malinahme erlebt haben. Es ist also die Frage nach der Wirksamkeit,

welche hier kritisch zu beurteilen ist.

Hingegen verweist Paffrath (2017) auf den Umstand, dass die Kritik an mangelnder
Wirksamkeit vorwiegend aus den 1990er Jahren stammt und aktuell durch viele
Forschungsergebnisse widerlegt werden kann und daher aktuell nur mehr bedingt Gultigkeit
hat.

Michl (2017) wiederum Kritisiert gewisse praktische Ausformungen der Erlebnispadagogik,
welche er als ,Parkplatzpddagogik® bezeichnet. Hierbei geht es ihm darum, dass die
Ortlichkeiten fiir erlebnispadagogische MaRnahmen in manchen Fallen nicht mehr naturnah
ausgewahlt werden, sondern tberall angeboten werden, und dadurch ein wesentliches Element,

namlich jenes der Auseinandersetzung mit dem natdrlichen Umfeld, verloren gehen kénnte.

Besonders fokussiert auf eine kritische Perspektive zeigen sich Schorghuber und Pfingstner
(2007). Besonders in der historischen Auffassung als Kontrast zum Verfall der Gesellschaft und
der Notwendigkeit einer Therapie dieser, sehen die Autoren einen Kritikpunkt. Zudem sei es
ihrer Auffassung nach zu hinterfragen, ob die Ziele tatsachlich so stark vom Erziehenden
ausgehen sollten und insgeheime Leitvorgaben, an denen man sich zu orientieren hétte, schon

im Voraus existieren.

Diese Kiritik ist auch unter anderen Erlebnispddagog*innen von Bedeutung, wie Reiners
(2009a, S.22) darstellt. Demnach wird die ,,Vorstellung, dass Erlebnisse piddagogisch, also
“zielgerichtet” evoziert bzw. eingesetzt werden koénnen* kritisiert, ,,da die Bewertung des
Individuums und nicht die Intention des Seminarleiters tber die subjektiv wahrgenommene
Intensitét der Situation als Erlebnis fiir den Teilnehmer entscheidend ist. Demnach sollte der
Lernprozess nicht an einem schon vorher festgelegten Lernergebnis orientiert sein, sondern

direkt an die individuell gemachte Erfahrung der Teilnehmenden angekniipft sein.
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Betrachtet man insgesamt die Ausfuhrungen ber die Chancen, als auch die Kritik der
Erlebnispadagogik, so wird deutlich, dass dieser Ansatz Méglichkeiten zur Diskussion bietet.
Wahrend bei Fischer und Lehmann (2009) von einer ,,Verengung® gesprochen wird, so scheint
es in den Ausfuhrungen anderer Autor*innen doch eine sehr groRe Breite an Moglichkeiten zu
geben. Ahnlich wie in anderen Konzeptionen der Outdoor Education oder jener des ,,Friluftsliv*
scheint es zielfuihrend, sich die grundlegenden Prinzipien anzusehen, und zu berlegen, wo der
Kern einer erlebnispadagogischen MaRnahme liegt. Eine gewisse Offenheit flr die tatséachliche
Praxis wird als sinnvoll erachtet, um die Erfahrungen nicht zu stark vorzugeben, wie etwa bei

Schorghuber und Pfingstner (2007) angesprochen wird.

2.2.3.6 Integrative Outdoor-Aktivitéten (I0A)
Eine Erweiterung beziehungsweise Ergéanzung dieser Ideen im deutschsprachigen Raum waren

die Integrativen Outdoor-Aktivitaten. Zentrale Elemente hierfur sind:
e Bewegungsbezogene Ubungen und Aufgabenstellungen
e Basis bilden Kklare, transparente und hinterfragbare Grundannahmen
e Verhandelter und vereinbarter Rahmen: Auftrag, Ziele, Ressourcen
e Prozessorientiert
e Nutzung von Korper, Natur und Umgebung
e Sicherheitsrahmen
e Ziel, die Handlungsmdoglichkeiten zu verdeutlichen und Entwicklungsimpulse
anzustofen
(Schérghuber & Pfingstner, 2007, S.198)
Waéhrend hier viele Punkte genannt werden, welche gleich oder dhnlich auch bei der
Erlebnispddagogik zu finden sind, weisen die Autoren vor allem auf die ,hinterfragbaren
Grundannahmen® und den ,,verhandelten und vereinbarten Rahmen® hin, um der vorhin
angesprochenen Kritik der strengen Vorgaben gerecht zu werden. Diese ,,Auftragsklarung™
nimmt einen wesentlichen Stellenwert ein, und ist in einem pédagogischen Kontext vor allem
im Bereich der Entwicklung von Personlichkeit und sozialen Beziehungen anzusehen
(Schorghuber & Pfingstner, 2007)

»Integrativ* versteht sich in diesem Konzept folgendermal3en:
1. Integration von In- und Outdoortétigkeit

2. Integration von Aktion und Reflexion
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Integration von Korper, Emotion, Kognition und deren sozialer Bedingtheit
Integration von vorausgehenden und nachfolgenden Bedingungen (Setting)

Integration von Kompetenzen bei abgegrenztem Funktionsverstandnis

I

Integration von unterschiedlichen psychologischen und psychotherapeutischen
Zugangsweisen

(ioa.at, 28.12.22)

Die ersten vier Punkte lassen sich dabei in anderen Formulierungen auch in der
Erlebnispéddagogik finden. Punkt 3 koénnte man mit dem Aspekt der ganzheitlichen
Personlichkeitsbildung der Erlebnispadagogik in Verbindung setzen, wahrend Punkt 4 der E-
Kette aus Erlebnissen — Erfahrungen — Erkenntnissen nahekommt, wonach sich diese Punkte in

das vergangene und zukdinftige eines Individuums einordnen.

Begleitend dazu werden auch Ziele formuliert:
e Handeln und Handlungsresultate werden aus unterschiedlichen Perspektiven beobachtet
und beschrieben
e Daraus werden Hypothesen Uber Hintergriinde und Zusammenhénge erlebter
Wirkungen abgeleitet
e Neue, erweiterte Handlungsmaglichkeiten erarbeitet
e In neuen Kontexten gepruft
(ioa.at, 28.12.22)

Vergleicht man diese Ziele wiederum mit den Zielen der Erlebnispadagogik, so ergeben sich
auch hier Parallelen, vor allem in Hinblick auf die Bedeutung der Transferleistungen von neuen
Handlungsmaoglichkeiten. Die unterschiedlichen Perspektiven wurden in den Ausfiihrungen
uber Erlebnispadagogik zwar nicht explizit angesprochen, kénnten aber ebenso Bestandteil der

reflexiven Aufbereitungen des Erlebten sein.

2.2.4 Zusammenfassende Uberlegungen Uiber die vorgestellten Konzepte
Um die bisher vorgestellten Konzepte gut miteinander verbinden zu kdénnen, lohnt sich ein

Blick auf Autor*innen, welche in ihren Arbeiten unterschiedliche Ansétze gegenibergestellt
haben.

Liedke (2003) hat einen Beitrag verfasst, in welchem Erlebnispddagogik mit ,Friluftsliv
verglichen wird. Hierbei wurde die Erkenntnis ersichtlich, dass der Kern bei beiden sehr &hnlich

ist, ndmlich die hohe Bedeutung von Natur und Outdoor auf der einen Seite, und die Erreichung
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von Lernzielen tiber Erlebnisse und anschliefende Reflexionen auf der anderen Seite. Geht man
jedoch auf die Urspriinge ein, so lasst sich ein Unterschied in der Herangehensweise erkennen:
in der Erlebnispadagogik war urspriinglich das Ziel, Defizite in der Entwicklung der Jugend
auszugleichen, wéhrend es im |, Friluftsliv vorwiegend um eine Bereicherung der
Lebensqualitdt ging. Zudem muss an dieser Stelle wiederum darauf hingewiesen werden, dass
,Friluftsliv zwar heute pddagogische Relevanz hat, aber nicht aus dem padagogischen Bereich
heraus entstanden ist. Auch heute noch hat ,Friluftsliv eine hohe Bedeutung als reine
Freizeitbeschaftigung (vgl. Liedke, 2003)

Ebenso kommt auch Hofmann (2018) zur Erkenntnis, dass im Vergleich der Outdoor
(Adventure) Education und des ,,Friluftsliv* der Kern ,,Natur* der gleiche ist, aber auch hier
kleinere Auffassungsunterschiede bestehen. VVor allem die Herangehensweise an die Natur ist
eine etwas andere: Wahrend in der Outdoor Education (insbesondere, wenn das Element
,adventure® ebenso vorhanden ist) die Natur oft fiir Challenges und charakterstarkende
Aktivitdten verwendet wird, so ist sie im ,Friluftsliv eher als lebendiger Lebensraum zu
verstehen. Dennoch gilt auch fiir ,,Friluftsliv, dass soziale und emotionale Aspekte neben dem
Umweltaspekt eine wichtige Bedeutung einnehmen. Wiederum wird auch bei Hofmann (2018)
darauf hingewiesen, dass die padagogische Intention im ,Friluftsliv nicht der Ursprung,
sondern nur ein Teilaspekt ist, wahrend in der Outdoor (Adventure) Education das

padagogische Ziel als Ursprung fur eine Aktivitat angesehen werden kann.

Waéhrend es historisch unterschiedliche Wurzeln gibt und die Konzepte in unterschiedlichen
Teilen der Erde in einzelnen Punkten etwas anders ausgelegt werden, ist jedoch uniibersehbar,
dass die Kernanliegen die gleichen sind. Lernen findet in erster Linie durch praktisches Tun
statt theoretischer Vermittlung statt, es sollen Erfahrungen gemacht werden und diese mithilfe
von Reflexionen auf andere Bereiche des Lebens tibertragen werden. Je nach individueller
Auslegung, desto eher konnen die Aktivitditen mehr oder weniger in der ,,wilden* Natur
stattfinden. Es kann auch zu wahrgenommenem Risiko kommen und der Kontext kann mehr
oder weniger modifiziert werden. Wichtig ist jedoch, dass der Bezug zur Natur als Element
nicht verloren geht, diese in den Lernprozess einbezogen wird und nicht ausschliel3lich Mittel
zum Zweck ist, und die Entwicklung sowohl von einzelnen Personen als auch der Gruppe als

wichtiges p&dagogisches Ziel angestrebt wird.
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Trotz der in diesem Kapitel zahlreich genannten Begriffe wurde als konkreter Titel fir diese
Arbeit die ,,Outdoor Education” angeflihrt. Dabei wurde die Annahme vertreten, dass trotz
unterschiedlicher ~ Auffassungen  (Outdoor  Adventure  Education, , Friluftsliv®,
Erlebnispddagogik...) diese Betitelung als ,,Dach* der vielfiltigen internationalen Konzepte
gesehen werden kann und die wesentliche Verbindung aus Kontext (= Outdoor) und Zielen

(= padagogische Nutzung) angemessen darstellt.

2.3 Padagogische Theorien und Modelle als theoretische Basis

Da diese Arbeit versucht, die Outdoor Education im péadagogischen Kontext intensiv zu
beleuchten und zu verorten, werden im Anschluss einige zugrunde liegende pédagogische
Ansatze vorgestellt, welche auf methodischer und inhaltlicher Ebene eine Basis fiir eine
praktische Tatigkeit in diesem Feld bieten kann.

2.3.1 Handlungs- und erfahrungsbasiertes Lernen
In den oben vorgestellten Konzepten der Outdoor Education ist das Stichwort ,,Erfahrung®

beziehungsweise ,,experience* ebenso wie das praktische Handeln schon oft im Mittelpunkt
gestanden. Es ist nun schwierig, handlungsorientiertes Lernen und erfahrungsbasiertes Lernen
streng voneinander zu trennen, da die Grenzen flieBend sind und diese Konzepte sich in vielen
Punkten Uberschneiden. Zu dieser Erkenntnis kommt auch Beard (2016, S.425, zit. nach
Hofmann, 2018, S.89): ,Partly because of ist long lineage and ist multidisciplinary nature,
experiential learning is not easily defined, has no unified theory, and is a term that has escalating

ideologies and problematic boundaries.”

Der Umstand, dass Outdoor Education nicht ohne experiential education denkbar ist, macht das
folgende Modell deutlich:

25



-,
PR - S
-~ \ Emenentla] education
7 A,/

U4 \
f’ Ecological - Env |mnanla]‘
\

education
relationships (formal)
| ~ Interpretation

4 Ecotourism |
~”_(non- formal)

Outdoor
education ~—__

Interpersonal I‘I
growth or |
educational

|
. I
kil
515/ '

> ~ Adventure education P s
-~ ~ - »
N -

Abbildung 3: Gilbertson’s Modell der Outdoor Education (Ewerrt & Sibthorp, 2014, S.7, zit.
nach Hofmann, 2018, S.XY)

Hierbei wird deutlich, dass sich die experiential education als umschlieBendes Konzept nicht
nur flr die Outdoor Education, sondern auch fir viele weitere Konzepte und Ansatze aus den
Bereichen Adventure, Umwelt und Personlichkeitsbildung als Grundlage steht. Die Bedeutung
von Erfahrungen als Ergebnis von Erlebnissen wurde insbesondere im Kapitel Gber die

Erlebnispédagogik schon naher thematisiert.

Interessant ist dabei die enge Verbindung zwischen Erfahrung und Lernen, welche
folgendermalRen verstanden werden kann: ,,all experiences contribute to learning, and all
learning is based on experiences* (Hofmann, 2018, S.90)
Dies unterstreicht, dass Lernen und Erfahren kaum voneinander getrennt werden kénnen, da

sich diese stark gegenseitig bedingen.

2.3.1.1 Experiential learning circle nach Kolb
Die Tradition des erfahrungsbasierten Lernens ist eine sehr lange und hat vielféltige Vertreter

hervorgebracht. Mdchte man diesen Ansatz in relativ pragnanter und einfacher Weise
darstellen, eignet sich insbesondere das Kreislaufmodell nach Kolb (Kolb, 1984, in Hofmann,
2018, S.92). Dieser besteht aus folgenden Bereichen:

1. Active involvement in a meaningful and challenging experience

2. Individual and group based reflection on the experience
3. Adaptation and development of new knowledge
4

Transfer and application in a new situation
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In vier Punkten zusammengefasst wird auch hier wiederum schnell deutlich, dass es gerade

diese vier Schritte sind, welche den Kern vieler Outdoor-Konzepte bilden.

2.3.1.2 Handlungs- und erfahrungsbasiertes Lernen nach John Dewey
Um diese Lerntheorie theoretisch zu untermauern, lohnt sich ein Blick auf die Theorie eines

der wichtigsten Vertreter des handlungsorientierten Lernens, John Dewey (1859-1952). Sehr
pragnant ausgedriickt schreibt Dewey (1993, S.193, zit. nach Michl, 2017, S.270) hierzu etwa:
,,Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach deswegen, weil jede Theorie
nur in der Erfahrung lebendige und der Nachpriifung zugingliche Bedeutung hat.*

Dieser Vergleich stellt sehr gut den Stellenwert des persdnlichen Tuns und Erlebens nach

Dewey dar.

Schon in der grundséatzlichen Theorie wurde von der Schaffung eines Lernsettings gesprochen,
welches die Ubertragbarkeit in das alltagliche Leben ermoglichen soll, konkret ,,miniature
world®, also Welt im Kleinen genannt (Neubert, 2012, S.227). Dieses Lernsetting wurde in der
Theorie Deweys mit der Metapher eines Labors versehen, was den experimentellen Charakter
des Lernens unterstreicht, bei welchem die Lehrperson nur als Begleiter (watcher) fungiert. Im
Zentrum der Lernerfahrung steht dabei das ,,experience®, also die Erfahrung. Wahrend eine
derartige Erfahrung urspringlich im Gleichgewicht gehalten ist, wird sie durch Konfrontation
mit neuen Situationen in ein Ungleichgewicht gebracht. Durch diese Problemsituation missen
Losungen erarbeitet werden, um wieder ein Gleichgewicht herzustellen. Sind die Lernenden
dabei erfolgreich, so wird der bisherige Erfahrungsschatz um die neuen
Handlungsmaoglichkeiten erweitert (vgl. Neubert, 2012, S.232ff.)

Dieser hier vorgestellte theoretische Ansatz zeigt deutlich, dass viele Konzepte der Outdoor
Education auf einem derartigen Lernmodell fullen. Insbesondere die Herstellung des
Gleichgewichts kann mit der oben angesprochenen E-Kette aus Ereignis, Erlebnis, Erfahrung
und Erkenntnis (Michl, 2009, zit. nach Paffrath, 2017) in Verbindung gebracht werden.

2.3.2 Interaktionspadagogik
Ein moglicher pddagogischer Ansatz, welcher die Outdoor Education speziell mit dem Bereich

der personalen und sozialen Entwicklung zu verbinden vermag, und bisher noch nicht zur
Sprache gekommen ist, ist die Interaktionspadagogik. VVor allem in Hinblick auf den Fokus auf

Entwicklung von personalen und sozialen Kompetenzen scheint hier ein wichtiges Potential zu
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liegen. Laut Reiners (2009a, S.24) ist das Ziel der Interaktionspadagogik, ,.das
zwischenmenschliche Verhalten zu dndern und verbessern® wobei ,,soziale Erfahrungen aus
fritheren Interaktionssituationen als Handlungsorientierungen fiir zukiinftiges Handeln* gelten.
Diese Ausfuhrungen zeigen deutlich die Ndhe zum Erfahrungsbasierten Lernen, nur eben hier

mit Fokus auf das soziale Lernen.

Um die Bedeutung fur soziales Lernen weiter zu verdeutlichen, verweiset Reiners (2009a) auf
die vier Funktionsbereiche sozialen Lernens nach Prior, wobei die Interaktionspadagogik bei
den Funktionen ,,Soziales Lernen als gruppendynamisch — interaktionistische Funktion* ihren

Schwerpunkt sieht.

Als konkrete methodische Umsetzung werden Interaktionsspiele genannt, welche von Vopel
(0.D., zit.nach Reiners, 2009a, S.29) folgendermafBen definiert werden: ,,Ein Interaktionsspiel
ist eine Intervention des Gruppenleiters (oder eines Teilnehmers) in die gegenwartige
Gruppensituation, welche die Aktivitat aller Gruppenmitglieder durch spezifische Spielregeln
fur eine begrenzte Zeit strukturiert, damit ein bestimmtes Lernziel erreicht wird®.

Eingeteilt werden kdnnen derartige Spiele in drei Stufen, je nachdem, welche Ziele konkret
verfolgt werden. Auf Stufe 1 geht es um die intrapersonelle Entwicklung einer Person, wobei
Wahrnehmung und Reflexion des eigenen Verhaltens geschult werden, Stufe 2 zielt auf die
interpersonelle Ebene, wo bewusste Interaktionen in Gang gesetzt werden, um das
Zusammenspiel und gegenseitige Erleben der Gruppenmitglieder untereinander erprobt werden

soll, und Stufe 3 hat Problemlgsestrategien als Ziel. (vgl. Reiners, 2009a, S.39ff.)

Als Verortung der Interaktionspadagogik im Kontext dieser Arbeit nennt die Autorin die
Madoglichkeit, Interaktionsspiele als Vorbereitung flr erlebnispadagogische MalRhahmen zu
nutzen, um auf intrapersoneller, interpersoneller und problembasierter Ebene Moglichkeiten zu
schaffen und zu erproben, welche dann in einer ,,Ernstsituation einer Expedition oder des
Rettungsdienstes (um Beispiele der klassischen Erlebnispaddagogik zu nennen) angewendet
werden konnen (Reiners, 2009a).

Auch wenn hier nur die Verbindung von Interaktionspadagogik und Erlebnispddagogik
angesprochen wird, so ist es durchaus denkbar, dass derartige Spiele vor allem zu Beginn eines
Programms im Sinne der Outdoor Education allgemein zielfiihrend sein kdnnen, um nitzliche

Voraussetzungen zu schaffen, um in diesem Feld weiterarbeiten zu kdnnen. Gleichzeitig sind
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sie als wertvolles ergédnzendes Mittel zu erachten, um spielerisch soziale Prozesse in Gang zu

bringen.

2.3.3 Learning Outside the classroom
Wahrend die bisher vorgestellten Ansatze vor allem auf methodischer Ebene den Kern der

Outdoor Education bilden, indem sie beschreiben, wie Lernprozesse angeregt werden kénnen,
bezieht sich das Konzept des Learning Outside the classroom (LOTC) auf den Ort des Lernens.
Vereinfacht gesagt ist LOTC als Uberbau fiir jegliche Konzepte zu sehen, welche Lernen
aullerhalb des eigentlichen Klassenzimmers ansehen. Mann et al. (2022) fiihren etwa die
skandinavischen Konzepte der ,,udeskole und des ,,Friluftsliv®® als prominente Beispiele fur
LOTC an. Neben des bisher vorgestellten Konzepten, wo Outdoor Education als Teil des
Curriculums angesehen wird, weisen Mann et al. (2022) zudem auf das UK Forest School
Movement hin, bei welchem regelméRig und in groRem Ausmall Unterricht in natirlichen

Waldgebieten stattfindet, vorwiegend in der frihkindlichen Erziehung und im Volksschulalter.

Die hier vorgestellten methodischen Konzepte beziehungsweise theoretischen Modelle sollen
nicht als zusétzliche Konzepte zur Outdoor Education neben den bereits angefiihrten verstanden
werden, sondern vielmehr als deren Basis dienen. Es ist an dieser Stelle wichtig anzumerken,
dass sich die vorgestellten Modelle nicht ausschlieen, sondern ergénzen. Es geht also nicht um
ein ,.entweder oder*, sondern um ein ,.sowohl, als auch®. Betrachtet man die einzelnen
Auffassungen genauer, so kommt man adhnlich wie im Vergleich Outdoor Education —
,Friluftslive — Erlebnispadagogik zum Schluss, dass vieles sehr ahnlich ist, die Zielsetzungen
oft die gleichen sind, und lediglich die Formulierungen anders gewéhlt werden.

Das Ziel dieser theoretischen Einfilhrung war es, einen vergleichenden Uberblick zu geben,
wie diese ldeen geografisch, inhaltlich und methodisch aufgefasst werden konnen und auf
welchen Hintergriinden dies passieren kann. Ausgehend von diesen gemeinsamen Werten und
Zielen der einzelnen Konzepte wird der empirische Teil dieser Arbeit damit auseinandersetzen,

wie diese Uberlegungen zu einer praktischen Umsetzung gelangen konnen.

2.4 (Intra)Personale und soziale Kompetenzen als Zielsetzungen
Im Bereich der theoretischen Verordnung wurde bisher dargestellt, welche Formen der Outdoor

Education es gibt, um der Frage nach dem ,,Was* nachzugehen, worauthin anschlieBend mit
den piddagogischen Theorien und Modellen das ,,wie“ ndher erldutert wurde. Um den

theoretischen Bezug abzuschlieen, soll nun in diesem Kapitel auf die Frage des ,,wozu‘
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eingegangen werden, um die Zielsetzungen auf personaler und sozialer Ebene genauer

darzustellen.

2.4.1 Social — emotional learning / Social emotional competencies nach CASEL

Ein Ansatz, der auch in mehreren Forschungsprojekten (Ee & Ong, 2014; Price, 2019; Stuhr
et al., 2015) als Grundlage diente, ist jener des ,,social — emotional learning® (SEL) (vgl.

(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2023):

Dieses kann verstanden werden als

“a process for helping children and adults develop the fundamental skills for life
effectiveness. SEL teaches the skills we all need to handle ourselves, our relationships
and our work effectively and ethically. These skills include recognising and managing
our emotions, developing care and concern for others, establishing positive
relationships, making responsible decisions, and handling challenging situations
constructively and ethically” (Humphrey, 2013, S.18, zit nach Price, 2019, S.316)

Diese Definition unterstreicht deren Bedeutung in der Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen, wenn hier von ,life effectiveness* gesprochen wird. Es wird also davon
ausgegangen, dass diese Kompetenzen dazu beitragen, in vielen Situationen des Lebens sicher

und kompetent handeln zu kénnen.

Laut dem Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) setzt sich das
Konzept des Social — Emotional learnings aus finf Kernbereichen zusammen, welche wie folgt
dargestellt werden konnen (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning,
2023):

o Self awareness*: Fahigkeiten, die eigenen Emotionen, Gedanken und Werte verstehen
zu lernen und zu verstehen, wie diese das eigene Verhalten beeinflussen konnen. Hierzu
gehort auch das Erkennen von eigenen Starken und Schwaéchen, sowie ein gesundes
Selbstbewusstsein und Wahrnehmung von Sinn.

e Social awareness®: Fahigkeiten, die Perspektiven von anderen zu verstehen und
empathisch zu sein, auch wenn diese Personen von unterschiedlichen Hintergriinden

oder Kulturen kommen.
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e . Self management®: Fahigkeiten, eigene Emotionen, Gedanken und Verhaltensweisen
in unterschiedlichen Situationen effektiv zu steuern und um die Erreichung von
Zielsetzungen.

e _Relationship skills*: Fahigkeiten, gesunde und unterstiitzende Beziehungen
aufzubauen und aufrechtzuerhalten und sich in Situationen mit unterschiedlichen
Personen und Gruppen zurechtzufinden

e Responsible decision — making“: Fahigkeiten, konstruktive Entscheidungen tber
eigenes Verhalten und soziale Interaktionen in unterschiedlichen Situationen zu treffen.
Hierbei werden ethische Standards und Sicherheit bedacht und die Vorteile

beziehungsweise die Konsequenzen fiir alle Beteiligten abgewogen.

Die Punkte ,,Self awareness* und ,,Self management™ sind in den Bereich der personalen
Kompetenzen einzuordnen, ,,Social awareness* und ,,Relationship SKills* in jenen der sozialen
Kompetenzen und ,,Responsible decision making* kann in beide Bereiche fallen, je nachdem,
ob die Entscheidungen personlich oder in einem gemeinsamen Gruppenprozess getroffen
werden. Im Rahmen der Durchfiihrung wird hauptsdchlich das gemeinsame Treffen von

Entscheidungen im Vordergrund stehen.

2.4.2 Osterreichischer Lehrplan und Bildungsstandards im Fach Bewegung und Sport
Als wesentlicher Orientierungspunkt im osterreichischen Schulsystem sind die Lehrplane und

zusétzlich dazu die Bildungsstandards anzusehen. Dementsprechend gilt es auch hier, diese
nach den Anforderungen im Sinne einer Erziehung zu personaler und sozialer Kompetenz zu

beleuchten.

Im Lehrplan der AHS-Unterstufe im Fach Bewegung und Sport wird davon gesprochen, dass
neben der Sach-, auch die Selbst- und Sozialkompetenz zu entwickeln sei. Selbstkompetenz ist
hier das, was in dieser Arbeit mit ,,personaler Kompetenz betitelt wird, die Bedeutung ist aber
die gleiche, namlich, dass es um Kompetenzen geht, die sich auf die intraindividuelle Ebene
beziehen. (Lehrplane - allgemeinbildende hohere Schulen, 1984/14.11.2022)

Im Lehrplan liest man als Ziele neben den motorischen Komponenten die Ausbildung von
,,Selbstvertrauen, partnerschaftlichem Handeln, ibernehmen von Aufgaben, Teamfdhigkeit und
Durchsetzungsvermdgen® als auch ,Befdhigung zum Bewegungshandeln sowohl in

Kooperation als auch in Konkurrenz und Befdhigung zum Umgehen mit Konflikten®
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(Lehrpléane - allgemeinbildende héhere Schulen, 1984/14.11.2022). In den Beitrdgen zu den
Bildungsbereichen ist vor allem jener zu ,,Mensch und Gesellschaft* relevant, wo der Unterricht
im Fach Bewegung und Sport Folgendes beitragen soll: Kooperation und Teamfahigkeit,
Integration von sozial beziehungsweise motorisch Schwachen, das Selbstwertgefthl Einzelner
heben, Schuler*innen an Grenzsituationen heranfuhren, Problemlésungsverhalten und

Konfliktlosungsstrategien vermitteln (vgl. ebd.).

Wichtig ist zudem der Blick auf die Bildungsstandards, insbesondere daher, da diese in
besonderer Weise auf die Selbstkompetenz und Sozialkompetenz als wesentliche Bereiche des
Unterrichts im Fach Bewegung und Sport eingehen. Zundchst werden hier zum besseren
Verstandnis eine Definition von Selbstkompetenz und Sozialkompetenz aufgefiihrt.

SELBSTKOMPETENZ ist die Befahigung zur adaquaten Einordnung des personli-
chen Erfahrungswissens sowie die Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen, Selbstbewusstsein und Identitat. Dazu z&hlen Selbstwahrnehmung, Selbst-
kenntnis, Selbsteinschatzung, Aufmerksamkeits-, Motivations- und Emotionsregula-
tion, Kompetenz- und Konsequenzerwartungen. Schlielich noch die Fahigkeit, ei-
gene Vorziige einzubringen, wie zum Beispiel Auftreten, Ausdrucksvermdégen, Initia-
tive oder Kreativitat. (BMUKK, 2014, S.13)

Unter SOZIALKOMPETENZ versteht man Fahigkeiten und Einstellungen, die flr
gelingende soziale Interaktionen notwendig sind. Dazu gehéren Kommunikations-
und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Teamféahigkeit, Rollen- und Funktions-
verstandnis, Rollendistanz und Identitatsdarstellung, Fiihrungskompetenz, Integrati-
onsfahigkeit, Empathie und die Fahigkeit zu fairem Handeln. (BMUKK, 2014, S.13)

Diese Definitionen zeigen, dass sich die Ausfuhrungen in den Bildungsstandards kaum von den

vorherigen Ausfiuihrungen tber SEL unterscheiden.

Fur die Entwicklung der F&higkeiten im jeweiligen Bereich wird darauf hingewiesen, dass diese
weiteren Fahigkeiten immer im Kontext einer fachlichen Kompetenz erworben werden, man
konnte auch von der in der Sportpddagogik hiufig verwendeten Pramisse ,,Erziehung durch
Sport* sprechen. Um diesen Anspruch der Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz

weiter zu konkretisieren, werden explizit die jeweiligen Teilkomponenten als ,,Kann*
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Formulierungen inklusive Deskriptoren angegeben, anhand derer diese Kompetenzen

wahrnehm- und tberprifbar werden.

Die Teilbereiche fur Selbstkompetenz in der Unterstufe umfassen:
e Leistungsfahigkeit einschatzen — realistisches Selbstkonzept
e Eigenes Verhalten in sozialen Situationen einschatzen (Soziales Selbstkonzept)

e Eigene Emotionen wahrnehmen und regulieren (Emotionales Selbstkonzept)
(vgl. BMUKK, 2014, S.21f.)

Punkt 1 und Punkt 2 verwenden hierbei das deutsche Pendant zu den SEL-Komponenten ,,Self
awareness* und ,,social awareness‘. Fur das Einschatzen des Verhaltens in sozialen Situationen
kann auch eine Parallele zum ,responsible decision making* hergestellt werden. Das
emotionale Selbstkonzept hingegen wird bei den SEL in den Punkt der ,self awareness®
integriert, mit der Emotionskontrolle wird auch der Punkt des ,self managements*

angesprochen.
Die Teilbereiche fur Sozialkompetenz in der Unterstufe umfassen:

e Verhaltensnormen und -regeln erstellen und einhalten

e Faires und unfaires Handeln und selbst fair handeln

e Angemessen miteinander kommunizieren

e In einer Gruppe bestehen und kooperieren

e Unterschiedliche Rollen und Aufgaben {bernehmen und reflektieren
(vgl. BMUKK, 2014, S.23f.)

Auch hier findet man wiederum viele Punkte, welche auch im CASEL Framework
angesprochen werden. Vor allem die im CASEL angefiihrten Punkte in der Kategorie der
,»Relationship Skills“ decken einen groRen Bereich der Sozialkompetenz aus den
Bildungsstandards ab.

Eine Gegenlberstellung der Pramissen und Konzeptionen des Social — Emotional Learning und
den Forderungen des 0sterreichischen Lehrplans und der Bildungsstandards ergibt in weiten
Bereichen eine groRe Uberschneidung. Lediglich in Details findet man Punkte, welche nur in

einem dieser Orientierungspunkte angesprochen werden.

Da das Social Emotional Learning bereits in anderen Forschungsarbeiten als Grundlage
herangezogen wurde, der Lehrplan und die Bildungsstandards im Unterricht von Bewegung

und Sport in Osterreich eine wesentliche rechtliche Grundlage bilden und diese
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Orientierungspunkte sehr gut miteinander verkniipfbar sind, wird diese Basis als angemessen

angesehen, um die Zielformulierungen flr die vorliegende Arbeit daraus abzuleiten.

3 Forschungsstand

Waéhrend die bisherigen Ausfihrungen dazu dienen, den theoretischen Teil abzustecken und
genau zu definieren, welche Themenbereiche Kern dieser Arbeit sind, beschaftigt sich dieser
Abschnitt mit konkreten Forschungsergebnissen auf dem Gebiet der Outdoor Education. Ziel
ist es, einen Einblick zu geben, was bisher schon an Erkenntnis vorhanden ist, um die eigene
Forschung angemessen einordnen zu kénnen. Die Darstellung des Forschungsstands erfolgt auf
mehreren Ebenen, um einen guten Uberblick zu erhalten. Zunachst werden Ergebnisse (iber den
Mehrwert eines ,,Outdoor Kontexts allgemein dargestellt und praktische Beispiele der Outdoor
Education auf internationaler Ebene angefiihrt. Anschlielend werden Forschungsergebnisse
uber mogliche Effekte diverser Outdoor Education Programme vorgestellt und schliel3lich wird
auf konkretere Ergebnisse eingegangen, welche sich spezifisch im Bereich der personalen und

sozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ansiedeln.

Die vorgestellten Ergebnisse stammen aus einer einschldgigen Recherche, bei welcher Studien
und wissenschaftliche Artikel miteinbezogen werden, welche sich explizit mit , Outdoor
Education®, ,,Friluftsliv* oder ,,Erlebnispéddagogik* beschaftigen und dabei eine paddagogische
Intention verfolgen. Ebenso ist ein Fokus der Recherche, dass es sich bei den Teilnehmenden
diverser Programme um Kinder oder Jugendliche handelt. Wenn die untersuchten Programme
in einem schulischen Kontext stattfanden, so wurde weitgehend darauf Acht gelegt, dass ein
Bezug zum Sportunterricht besteht beziehungsweise zumindest bewegungsorientierte
Angebote den Kern bildeten. Lediglich der inhaltliche Einstieg Uber positive Effekte des
Outdoor- / naturnahem Settings allgemein geht in Bezug auf die Zielgruppe mehr in die Breite.

3.1 Positive Effekte eines Outdoor- / naturnahen Settings
Ein ausgewahltes Projekt, welches die vielféltigen Aspekte von natursportlichen Aktivitaten

beleuchtet, ist das BOSS (Benefits of Outdoor Sports for Society) Projekt (Eigenschenk &
McClure, 2019). Hierbei werden in mehreren Stufen die positiven Effekte von Outdoor-Sport
untersucht, um in weiterer Folge 6konomische Ableitungen zu treffen und abschlieRend
Fallstudien durchfiuhren zu kdnnen. Im ersten Schritt wurde hierbei eine intensive Recherche
uber die Benefits auf unterschiedlichen Ebenen untersucht, wobei sich folgende sechs

Kategorien herauskristallisiert haben:
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1. Physical health (korperliche Gesundheit)

= 2.Mental health and wellbeing (Mentale Gesundheit und Wohlbefinden)

= 3.Education and life-long learning (Erziehung und lebenslanges Lernen)

= 4 Active citizenship (Aktives Birgertum)

= 5.Crime and anti-social behaviour (Verbrechen und anti — soziales Verhalten)
= 6.Additional benefit (zusatzliche Vorteile)

(Eigenschenk & McClure, 2019, S.230)

Bezogen auf die vorliegende Arbeit ist insbesondere die Kategorie ,,Education and life — long
learning* als relevant zu erachten. Dennoch ist die Vielzahl an weiteren Vorteilen zu beachten,
da diese neben den in dieser Arbeit zu untersuchenden Faktoren wesentliche weitere

Begrindungen darstellen, warum natursportliche Aktivitaten einen hohen Mehrwert haben.

Die Zusammenhédnge aus Aufenthalt in der Natur und koérperlicher Aktivitat haben auch
Rogerson et al. (2019) sehr anschaulich dargestellt, welche ihren Ansatz als ,,the green exercise
concept — two intertwining pathways to health and well — being” betiteln. Dabei geht es darum,
dass es ihrer Ansicht nach zwei unterschiedliche Zugénge gibt, wie sich Natur und korperliche
Aktivitat gegenseitig beeinflussen. Dem ersten Weg folgend geht es darum, dass korperliche
Aktivitat in vielen Fallen dazu fihrt, sich in der freien Natur aufzuhalten, was wiederum
positive Effekte auf die Gesundheit hat. Der zweite Weg beschreibt, dass die bloRe Existenz
von Grinflachen und nattirlichen Umgebungen dazu fihrt, sich mehr in diesen aufzuhalten und
dort auch korperlich aktiv zu sein. Wahrend es also zum einen darum geht, dass man sich
aufgrund der Motivation, Sport zu betreiben, auch immer wieder in natiirliche Umgebungen
begibt, ist die Mdglichkeit, dies zu tun, auch als Anreiz dazu gesehen, mehr korperliche
Aktivitat zu betreiben. Diese gegenseitigen Beeinflussungen fiihren letztendlich zu positiven
gesundheitlichen Effekten (Rogerson et al., 2019).

Es ist dabei besonders hervorzuheben, dass es auch zahlreiche wissenschaftliche Ergebnisse im
Bereich der psychologischen Effekte, physiologischen Effekte und sozialen Effekte gibt,
welche durch den bloRen Aufenthalt in natlrlichen Umfeldern eintreten. Als weitere
Argumentation fur die Outdoor Education als Gegensatz zu Indoor-Aktivitaten sind auch
Ergebnisse zu nennen, wobei etwa soziale Interaktionen starker forciert werden oder sich die
Stimmung mehr verbessert, wenn Aktivitaten in einem Outdoor-Setting anstatt in einem
Indoor-Setting durchgeftihrt werden (Rogerson et al., 2016, zit. nach Rogerson et al., 2019,
S.85).
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Ergebnisse wie diese deuten eindeutig darauf hin, dass durch Bewegungsangebote im Outdoor-
/ naturnahem Setting vielféltige positive Effekte zu erwarten sind, was eine wesentliche
Begriindung fur die Legitimation von Programmen der Outdoor Education darstellt.

3.2 Praxis der Outdoor Education
Sabet (2018) gibt einen Uberblick tiber aktuelle Trends der Outdoor Education. Dabei geht die

Autorin darauf ein, dass historisch gewachsen immer noch Charakterbildung und ein
gesundheitsorientierter Lebensstil eine Rolle spielen, aber in den letzten Jahren vermehrt neue
Ansdtze an Bedeutung gewonnen haben. Dabei erwihnt sie ,,environmental stewardship®,
,»indigenous perspectives® und ,,place — based education” (Sabet, 2018).

Der erste Punkt soll darstellen, dass das Umweltbewusstsein immer stérker in das Bewusstsein
gerat, auch aufgrund sich immer mehr andernder Umweltbedingungen. Weiters werden in der
Outdoor Education auch ofter die Ansichten der lokalen Bevolkerung beziehungsweise auch
der Ureinwohner*innen einbezogen, um ein kulturelles Bewusstsein fir die eigene Umgebung
zu schaffen. ,,Place — based education® heif3t, dass in der Outdoor Education die unmittelbare
Umgebung als Ort des Lernens herangezogen wird, unabhéngig davon, ob es sich nun um einen
stadtischen oder landlichen Raum handelt. Jeder Ort ist geeignet — das Ziel dabei ist, dass
Teilnehmende lernen, sich mit der unmittelbaren Umgebung identifizieren zu kdnnen (vgl.
Sabet, 2018).

Einige Autor*innen haben sich insbesondere mit geografisch abgegrenzten Phdnomenen der
Outdoor Education auseinandergesetzt. Asfeldt et al. (2021) etwa untersuchten, durch
Befragungen von Teilnehmer*innen einschlagiger Programme, die Outdoor Education in
Kanada. Hierbei sollten die leitenden Philosophien, Ziele und Aktivitaten genauer untersucht
werden. Ziele waren laut den Teilnehmenden ,,Bildung von Gemeinschaft®, ,persdnliche
Entwicklung®, ,,Bewusstsein fir die Menschen und deren Umgebung*, ,,Umweltbewusstsein®,
als auch ,,Ausbildung von spezifischen Fertigkeiten. Die Aktivitaten selbst deckten ein breites
Spektrum ab, etwa die Vermittlung spezifischer Outdoor-Fertigkeiten, Reflexionsphasen oder
Aktivitaten bezlglich der Umweltbildung. Auffallend war, dass im Bereich der
Leitphilosophien oft keine Einigkeit Gber einen einzelnen Einfluss herrscht. Hingegen werden
mehrere Ansatze genannt, wie etwa erfahrungsbasiertes Lernen oder ganzheitliches Lernen. Die
Autor*innen kommen auf3erdem zur Erkenntnis, dass Outdoor Education eine gréi3ere Rolle in
der zeitgenossischen Bildung spielen konnte, als das bisher der Fall ist. Zumindest in der

vorliegenden Untersuchung hat sich ndmlich herausgestellt, dass die Outdoor Education nicht
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sehr prominent aufgestellt ist und Teilnehmende oft berichten, dass die Programme oft unter

mangelnden Zukunftsvisionen litten (vgl. Asfeldt et al., 2021)

Waihrend die Outdoor Education in den obigen Ausfihrungen als fachunabhangiger
padagogischer Ansatz beleuchtet wurde, sind Sutherland und Legge (2016) der Frage nach
Madglichkeiten fir Outdoor und/oder Adventure Education im Sportunterricht nachgegangen.
In Form eines Reviews wurde die Literatur nach moglichen Formen sowohl im Sportunterricht
selbst als auch in der Lehrer*innenbildung untersucht. Dabei kommen sie zur Erkenntnis, dass
es zum Teil forderliche Strukturen gibt, wie etwa fixe curriculare VVorgaben. In anderen Féllen
seien aber geringere richtungsweisende Zielvorgaben vorhanden und dementsprechend herrscht
wenig Klarheit iiber mogliche Inhalte und Ziele. Ebenso wurde aber auch herausgefunden, dass
bereits Effekte bei Schiler*innen im Bereich der persénlichen und sozialen Entwicklung
erreicht wurden. Als abschlieBendes Fazit wurde festgestellt: ,.from our research we have
realized there is a need to examine more PETE and school programs to identify the gap between
the rhetoric and the reality when teaching OAE” (Sutherland & Legge, 2016, S.309). Diese
Licke zwischen den Anspriichen und der praktischen Realitdt wird als einer der Punkte

angesehen, an welchem die vorliegende Arbeit ansetzen mdchte.

Besonders den skandinavischen Kontext in den Blick nehmend sahen sich Aadland et al. (2009)
auf Basis einer Untersuchung unter Lehrpersonen an, wie sich die Praxis des , Friluftsliv in
der norwegischen Mittelstufe darstellt. Hierbei kam auf, dass sich durch curriculare
Anderungen die Ansichten geandert hitten, hin zu einer sehr fahigkeitsorientierten Auffassung.
Die Zielvorgaben seien also nun sehr stark auf konkrete, messbare ,,Outdoor Skills* reduziert
worden. Ein von den Autor*innen als relevant dargestelltes Ergebnis war dabei, dass sich die
Lehrpersonen zwar kompetent fir die Vermittlung der Inhalte fihlen und auch die ortlichen
Gegebenheiten zumeist als addquat erscheinen, aber trotz der eigentlich vorteilhaften
Rahmenbedingungen relativ wenig im Bereich des , Friluftsliv" unterrichtet wird. Es kam
heraus, dass anderen, traditionellen sportlichen Inhalten mehr Raum eingerdumt wird, was
daher ruhen kodnnte, dass die Inhalte des ,,Friluftsliv im alten Curriculum starker verankert
waren. Die Autor*innen sprechen hier auch von einem Ungleichgewicht aus Curriculum und
Praxis. (vgl. Aadland et al., 2009)

Wiederum im schulischen Bereich verortet, haben sich Gray et al. (2012) die Outdoor

Education im australischen Curriculum angesehen. Dabei wurde dargelegt, dass eine
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Diskussion im Gange ist, wie die Outdoor Education im Curriculum positioniert werden sollte
und dass es gute Grinde gabe, diese als fixen Bestandteil im Curriculum zu verankern.
Argumentationslinien sind etwa die Forderung von Freude an Outdoor-Aktivitaten, die
Einnahme von sozialen, kritischen Perspektiven, Kompetenzerwerb fiir den Outdoor-Bereich,
als auch weitere forderliche Effekte auf physischer, psychischer und umweltbewusster Ebene.
Es wird des Weiteren argumentiert, dass der Outdoor Education ein eigener Platz eingerdumt
werden sollte, und diese nicht nur ein Teil des Bewegungs- und Sportunterrichts (in Australien
HPE - health und physical education) sein sollte. Dies ruht daher, dass nach Ansicht der
Autor*innen dann zwar die Uberschneidungen im Bereich der persénlichen und sozialen
Entwicklung gut angesprochen werden konnten, Umweltbildung selbst aber zu kurz greift (vgl.
Grey et al., 2012)

Beispiele wie die hier genannten zeigen, dass die Outdoor Education insbesondere in den hier
genannten geografischen Regionen bereits einen gewissen Stellenwert in der padagogischen
Praxis haben. Dennoch weisen die Autor*innen darauf hin, dass mehr Forschung in Bezug auf

die Programme zielfiihrend sei, was die Bedeutung fiir weitere Untersuchungen unterstreicht.

3.3 Effekte von Outdoor Education
Wahrend sich die bisher vorgestellten Artikel und Studien vorwiegend mit praktischen Formen

der Outdoor Education beschiftigt haben, geht die nichste Uberlegung in Richtung der
Begrundungen derartiger Konzepte im Sinne von positiven Effekten fur Schiler*innen.

Becker etal. (2017) haben hierzu in einem Review die Effekte von regelmaRigem Unterricht
in einem Outdoor Setting auf Lernen, soziale und gesundheitliche Dimensionen untersucht.
Dabei wurden elf Studien ermittelt, in welchen positive Effekte zum Tragen kommen, eine
Studie mit positiven, als auch negativen Effekten, und eine Studie mit negativen Effekten. Die
Erkenntnisse aus dem Review waren, das sowohl soziale, akademische, physische und
psychische Effekte mdglich sind, jedoch im Bereich der mentalen Gesundheit noch wenig
Ergebnisse vorliegen. Ebenso merkten die Autor*innen an, dass nur 13 Studien den
Suchkriterien entsprechen, was den Wunsch nach weiterer Forschung auf diesem Feld
ausdruckt. Dieser Wunsch wurde auch explizit fiir die sozialen Dimensionen ausgedriickt, auch
wenn bereits Ergebnisse in Bezug auf soziale Kompetenzen und sozialen Beziehungen wie
Selbstwert, Selbstvertrauen, vertrauensvolle Beziehungen und Gefiihl der Zugehdrigkeit

vorliegen (vgl. Becker et al., 2017).
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Mygind und Bolling (2022) bewegten sich in ihrer sehr aktuellen Forschung im
skandinavischen Kontext und betrachteten Ergebnisse in Bezug auf Udeskole (Outdoor Schulen
— siehe Kapitel 2.2.3). Hierbei waren Wohlbefinden, mentale und soziale Gesundheit im
Vordergrund. Hervorzuheben sind insbesondere die Ergebnisse des danischen ,,Teachout
Projekts, in welchen zwar nur kleine, aber positive Effekte im psychosozialen Wohlbefinden,
positiver Wahrnehmung der schulischen Aufgaben, intrinsischer Motivation und sozialen
Beziehungen in der Klassengemeinschaft ermittelt werden kénnen. Es wird auRerdem darauf
hingewiesen, dass die Rahmenbedingungen im Sinne der Organisation und des didaktischen
Rahmens und Einsatzes der Lehrkrafte eine bedeutende Rolle fir Erzielung der Ergebnisse

spielen.

Mann et al. (2022) kommen ebenso zum Ergebnis, dass auf personaler und sozialer Ebene
Effekte zu erwarten sind und argumentieren mit dem Ansatz der 21st century skills. Diese von
der OECD (2019, zit. nach Mann et al., 2022) formulierten Ziele beinhalten neben kognitiven
Féahigkeiten der Kreativitdt und des kritischen Denkens auch soziale Fahigkeiten von
Kommunikation und Zusammenarbeit und werden als wesentlich fur die Bildung von kiinftigen
Arbeitskraften und Burger*innen angesehen. Auch in diesem Artikel finden sich explizite
Forschungsdesiderata, insbesondere der Wunsch, die Rahmenbedingungen fur Outdoor
Learning genauer zu untersuchen, welche notwendig sind, um effektive Ergebnisse erzielen zu
kénnen. Ebenso wird angesprochen, dass eine festere Verankerung von sozial — emotionaler
Entwicklung in nationalen Curricula winschenswert wére (Mann et al., 2022). Wie im
vorherigen Abschnitt dargestellt wurde, ist dies im 6sterreichischen Lehrplan, konkret etwa im
Fach Bewegung und Sport, zum Teil schon geschehen.

Weitere Studien zu den Effekten einschlagiger Programme der Outdoor Education oder
ahnlichen Ansétzen wie ,,Adventure Based learning* auf soziale Kompetenzen wurden unter
anderem von Stuhr et al. (2015), Harun und Salamuddin (2014), Looser (2017), Jostad et
al. (2015), Orson et al. (2020), Torkos (2017), Ee und Ong (2014), und Price (2019) untersucht.
Ein Blick auf die Jahreszahlen verrat, dass hier seit den letzten zehn Jahren reges Interesse an
diesem Bereich herrschte und zahlreiche Untersuchungen vorgenommen werden. In den
Ergebnissen sind sich die Autor*innen weitgehend einig, dass durch die unterschiedlichen
Projekte jeweils positive Effekte auf Ebene des sozialen Lernens erzielt werden kdnnen.
Zusétzlich kann man in den Studien auch Hinweise auf forderliche Effekte fur das Erreichen

der angestrebten Ziele herauslesen. So weisen Harun und Salamuddin (2014) darauf hin, dass
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die Reihenfolge der Aktivitdten wichtig seien und man auch die Bedurfnisse der Teilnehmenden
in Betracht ziehen musse. Dies ist der Auffassung von Schorghuber und Pfingstner (2007)
bezuglich der integrativen Outdoor-Aktivitaten &hnlich, wo geschrieben wird, dass die Ziele

nicht einfach extern vorgegeben werden sollten.

Looser (2017) weist aul’erdem auf die Besonderheiten der Gruppe hin und mahnt zu Vorsicht
in der Interpretation der Daten. In der vorliegenden Studie weisen die Teilnehmenden schon
vorher sehr hohe Werte in der Sozialkompetenz auf, was zu einer Stichprobenverzerrung fiihren
konnte. Hier ist also besondere Achtsamkeit auf die Ausgangslage zu geben, um die

gewonnenen Daten sinnvoll analysieren und interpretieren zu konnen.

Orson et al. (2020) geben einen weiteren Denkanstol3, indem sie dazu aufrufen, auch die nicht
erfolgreichen Aspekte eines Programms zu untersuchen und zu schauen, warum gewisse Punkte
eben nicht zu Lerneffekten gefuihrt haben. Dies wird ebenso als wichtig erachtet, da sich
dadurch ein gutes Bild fur Starken und Schwéchen eines Programms ergibt.

Torkos (2017) und Price (2019) stechen durch die Auswahl der Teilnehmenden hervor, da es
sich hierbei um Kinder und Jugendliche mit dezidierten Problemen auf sozialer, emotionaler
und verhaltensbezogener Ebene handelt. Zwar ist dies nicht die Zielgruppe des eigenen
Programms, jedoch stellen diese Ergebnisse anschaulich dar, dass das Potential der Outdoor
Education sehr weit greifen kann. Von Férderung sozialer und personalen Kompetenzen bis
zum Ausgleich defizitdrer Erscheinungen in diesem Bereich ist der Einsatz derartiger

Programme sehr vielfaltig.

An diese bisherigen Ergebnisse schlieit diese Arbeit an und mdochte einen Beitrag zur
Erweiterung des bisherigen Standes der Forschung leisten. Wie an mehreren Punkten bereits
angesprochen wurde, heben viele Autor*innen immer wieder hervor, dass es weitere Forschung
auf dem Gebiet braucht, um die untersuchten Ergebnisse untermauern zu konnen. Ebenso
wichtig erscheint es, einen genauen Blick auf eine derartiges Programm zu werfen, und nicht
blind einer Steigerung durch eine Messung an zwei Zeitpunkten zu vertrauen, sondern die
Prozesse und Rahmenbedingungen, als auch die Stérken und Schwéchen, Chancen und Grenzen
eines derartigen Programms zu beleuchten. Dass positive Effekte auf Ebene der personalen und
sozialen Kompetenzen eintreten konnen, ist ob der zahlreichen Studien dazu grundlegend als

wahrscheinlich einzustufen. Jedoch ist der genaue, analytische Blick auf das, was zwischen
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dem Ausgangszustand und dem Zustand nach dem Programm passiert, das Wesentliche — das,

worin versucht wird, durch die Arbeit einen wissenschaftlichen Mehrwert zu erzeugen.
4 Zielsetzungen der Arbeit und Erkenntnisinteresse

Ausgehend von der bisherigen Forschung auf dem Gebiet, soll die eigene Arbeit folgender

leitenden Forschungsfrage nachgehen:

Inwiefern kann ein an unterschiedlichen Konzepten der Outdoor Education orientiertes Projekt
dazu beitragen, die (intra)personalen und sozialen Kompetenzen von Schuler*innen der

Sekundarstufe I zu fordern?
Madogliche weitere Unterfragen lauten:

e Wie konnen die angestrebten Ziele erreicht werden? Warum konnten ausgewdhlte
Ziele nicht erreicht werden?

e Welche Aspekte aus internationalen Konzepten lassen sich zu einem integrativen
Outdoor-Programm biindeln?

e Welche Rahmenbedingungen gelten bezuglich Inhalts, Methode, Dauer, Ort als
forderlich oder hinderlich?

e Welche Vorteile ergeben sich Outdoor gegentber Indoor?

e Lassen sich derartige Programme moglicherweise langerfristig in den Unterricht des

Fachs Bewegung und Sport integrieren ?

Der entscheidende Punkt der Hauptfragestellung ist das einleitende Fragewort ,,inwiefern®. In
erster Linie interessiert der Blick auf die genaue Gestaltung des Programms im Sinne eines
ubergreifenden Konzeptes. Ziel ist es, in der Verbindung aus unterschiedlichen
(internationalen) Anséatzen ein Outdoor-Programm flr die Schiler*innen zu generieren und
dieses anschlielend auszuwerten. Zudem gilt es im Rahmen einer (internen)
Prozessevaluierung festzustellen, was genau zwischen dem Ausgangspunkt und dem Zustand
nach dem Projekt passiert, welche Dynamiken hier auftreten und wie diese in Bezug auf die

Effekte der Outdoor Education interpretiert werden kdnnen.

Es ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass diese Arbeit keine ganzlich neuen Erkenntnisse
generieren, sondern den oben zitierten bisherigen Forschungsstand untermauern bzw.
Uberprufen mochte und dem Desideratum nachzugehen versucht, die bisherigen Ergebnisse

genauer zu untersuchen. Wie in der Methodik dargestellt wird, geht es nicht nur um den
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wissenschaftlichen Mehrwert, sondern auch um den praktischen Mehrwert am eigenen

Schulstandort.

5 Methodik

5.1 Ansatz der Aktionsforschung
Die Idee zu dieser Form der Arbeit ist in Zusammenarbeit mit Kolleg*innen am eigenen

Schulstandort entstanden, da durch Gesprache mit diesen der Wunsch entstanden ist, mit den
betreffenden Klassen gezielt auf Ebene der personalen und sozialen Entwicklung zu arbeiten.
Da diese Klassen auch von mir selbst im Fach Bewegung und Sport unterrichtet werden, trete
ich in diesem Forschungsprojekt gleichsam als Praktiker, als auch als Forschender auf, wodurch

sich der Ansatz der Aktionsforschung als zielfiihrend erwiesen hat.

Um diesen Ansatz naher zu beschreiben, werden im Folgenden die Ausfiihrungen von Posch
und Zehetmeier (2022), als auch jene des ARTIST (2018) Projekts dargestellt. Zunachst gilt zu

klaren, was genau unter Aktionsforschung zu verstehen ist.

Posch und Zehetmeier (2022, S.8) weisen darauf hin, dass Aktionsforschung als ,,systematisch
reflektierte Praxis® zu begreifen ist. Die Praktiker*innen, in diesem Fall die Lehrpersonen,
greifen also Erfahrungen aus der eigenen Praxis auf und reflektieren diese nach systematischen
Vorgehensweisen, um diese so im Idealfall zu verbessern beziehungsweise weiterzuentwickeln.
Um dies exakt zu beschreiben, wird folgende Definition angeflhrt: ,,Aktionsforschung ist die
systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst
durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern® (Elliott, 1991,S.69, zit. nach Posch &
Zehetmeier, 2022, S.11)

Wichtig ist dabei stets die Forderung, die Praxis weiterzuentwickeln. Das heif3t, dass nicht bloR
der aktuelle IST — Zustand beschrieben wird oder versucht wird, diesen nur zu analysieren,
sondern, dass im Zuge des Forschungsprozesses Erkenntnisse gewonnen werden, welche auch

praktisch umgesetzt werden, und so neue Handlungsstrategien gewonnen werden.

Laut ARTIST (2018, S.17) zeichnen sich kritische Forschung und Aktionsforschung dadurch
aus, dass sie ,,beabsichtigen, gesellschaftliche Praxis zu verandern, um die Situation und die
Chancen der Beteiligten zu verbessern®. Im Falle des Projekts, wiren die Beteiligten in erster
Linie die Schiler*innen selbst, deren Situation durch das Projekt im Idealfall verbessert werden
kann. Weiters schreiben die Autor*innen der ARTIST Handreichung, dass ,jede
Aktionsforschung versuchen [wird], die bestmogliche Praxis zu identifizieren, zu
implementieren, und zu verstehen* (ARTIST, 2018, S.17).
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In Hinblick auf die Forschungsfrage ist hier die Frage zu stellen, welche Erkenntnisse fir eine
verbesserte Praxis abgeleitet werden konnen. Hierbei ist weniger die Frage, ob die Outdoor
Education als bestmdgliche Praxis gegenuber anderen Formen des Unterrichts gilt, sondern
vielmehr, wie sich diese selbst gestalten muss, um bestmogliche Effekte erzielen zu kénnen.
Gleichzeitig ist die Frage der (langerfristigen) Implementierung als eine der Unterfragen im

Forschungsprojekt tragend.

Altrichter und Posch (2007, zit. nach Posch & Zehetmeier, 2022, S.12) fihren die

charakteristischen Merkmale von Aktionsforschung als die folgenden an:

Forschung der Betroffenen

Fragestellungen aus der Praxis

In — Beziehung — Setzen von Aktion und Reflexion

Langerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen

Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven

Einbettung der individuellen Forschung in eine professionelle Gemeinschaft
Vereinbarung ethischer Regeln fur die Zusammenarbeit

Veroffentlichung von Praktikerwissen

© 0o N o g B~ w DN PE

Handlungen werden als Ausdruck von Werthaltungen betrachtet

=
o

. Die Ziele von Aktionsforschung sind gleichsam das Gewinnen von Erkenntnissen, als

auch die Entwicklung der Praxis

Diese charakteristischen Merkmale sollen nun kurz an der vorliegenden Forschungsarbeit

verdeutlicht werden.

Forschung der Betroffenen ergibt sich, wie oben bereits erwahnt dadurch, dass die
Schiler*innen der Zielgruppe gleichzeitig Schiler*innen im eigenen Unterricht sind. Hierbei
ist jedoch eine kleine Differenzierung vorzunehmen, da in Bewegung und Sport nur die Knaben

von mir selbst unterrichtet werden.

Die Fragestellung aus der Praxis ergibt sich in erster Linie aus personlichen Erfahrungen und
auch aus Erfahrungen von anderen Kolleg*innen, welche in gemeinsamen Gesprachen geteilt
und diskutiert werden. Zudem ist die Fragestellung auch in Hinblick auf die Umsetzung des
Lehrplans im Fach Bewegung und Sport relevant, da die Forderung der untersuchten

Kompetenzen auch explizit als Ziele dieses Faches formuliert sind.
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Der standige Wechsel aus Aktion und Reflexion ist insbesondere bei diesem Projekt
zielfihrend, da dieses Wechselspiel in mehreren paddagogischen Ansétzen, die der Outdoor

Education zugrunde liegen, angesprochen wird.

Dem vierten Punkt, den l&angerfristigen Forschungs- und Entwicklungszyklen, wird durch den
allgemeinen Aufbau des Projekts in mehrere Phasen Rechnung getragen. Es werden hierbeli
eine Vorbereitungsphase, eine praktische Durchfihrungsphase und eine Evaluationsphase

unterschieden. Diese werden im folgenden Abschnitt nédher beschrieben.

Die Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven ist ebenso ein Kernpunkt des Projekts. In der
Vorbereitungsphase war insbesondere die Perspektive von anderen Lehrpersonen im Fokus.
Die Durchfiihrungsphase ist grundsatzlich mehrperspektivisch angelegt, da Beobachtungen von
mir selbst und von einer Kollegin durchgefiihrt werden. Aullerdem werden die Perspektiven
der Schiler*innen ber kurze Gesprache eingeholt. Abschliellend folgt die Evaluationsphase,
welche einen starken Fokus auf die Perspektive der Schiler*innen hat. Die groRe
Herausforderung als auch das Potential dieser Arbeit wird sein, diese Betrachtungsweisen

sinnvoll miteinander zu verkniipfen und daraus Schlisse zu ziehen.

Die Einbettung in eine professionelle Gemeinschaft geschieht dadurch, dass mehrere
Lehrpersonen in den Forschungsprozess einbezogen werden, beziehungsweise ihre Sichtweisen

erhoben werden.

Als ndchster Punkt bezuglich Vereinbarung ethischer Regeln wurde im gesamten
Forschungsprozess auf maximale Transparenz wertgelegt und das Vorhaben, als auch die
genaue Durchfihrung und Ziele mit den betroffenen Schiler*innen, den involvierten
Lehrpersonen, der Schulleitung und auch den Erziehungsberechtigten geklart. VVor allem beim
Fuhren der Interviews wurde darauf geachtet, dass die Freiwilligkeit stets im VVordergrund steht

und die Zustimmung zur Aufnahme und anonymisierten Verarbeitung der Daten gegeben war.

Betrachtet man die Veroffentlichung des neu gewonnenen Praktikerwissens, ist zu Uberlegen,
inwiefern dieser Punkt gegeben ist. Allerdings besteht grundséatzlich fir alle Beteiligten und

auch weitere Interessierte die Moglichkeit, Einsicht in die fertige Arbeit zu nehmen.

Zu Punkt 9 lasst sich sagen, dass die Werthaltungen im Sinne der Férderung von personalen
und sozialen Kompetenzen nicht nur aus sportpadagogischer Sicht, sondern allgemein in der
Schule als sinnhafte paddagogische Ziele angesehen werden kénnen. Ein Teil der Interviews mit

den Lehrpersonen hat sich ebenfalls dieser Frage gewidmet.
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AbschlieRend ist ein Punkt genannt, welcher das wesentliche Erkenntnisinteresse auf den Punkt
bringt. Einerseits ist es ein Anliegen, die bisherige Theorie zu erweitern und den
Forschungsstand zu Gberpriifen beziehungsweise mit gegebenenfalls neuen, weiteren
Erkenntnissen zu erweitern. Auf der anderen Seite ist es, wie bereits im Kapitel bezuglich der
Ausgangslage beschrieben, ein Kernanliegen, die Praxis zu erweitern. Mit der Fragestellung,
inwiefern die Outdoor Education einen Beitrag leisten kann, die personalen und sozialen
Kompetenzen von Schuler*innen zu fordern, sollen etwaige Ergebnisse nicht nur per se
generiert werden, sondern Uberlegt werden, was sich daraus fir die Praxis, insbesondere
sportpadagogisch, ergibt.

5.2 Phasenstruktur des Projekts

Der vierte Punkt der charakteristischen Merkmale in der Aktionsforschung beschaftigt sich mit
den Forschungszyklen. Grafisch dargestellt koénnen diese Forschungszyklen folgendermalien

verstanden werden:

Planen
Evaluieren Identifizieren
Implementieren Informieren
Uberdenken Analysieren
Der
Reflektieren | Aktionsforschungs- Handeln
zyklus
Analysieren Ausprobieren
Berichten Sammeln
Teilen Fragen
Beobachten

Abbildung 4: Der Aktionsforschungszyklus (ARTIST, 2018,S.15)

Orientiert an diesem zyklischen Modell wird auch dieses Forschungsprojekt in mehreren

Phasen bzw. Forschungszyklen geplant und durchgefihrt.

5.2.1 Vorbereitungsphase
An erster Stelle des Zyklus steht im Modell das ,,Planen®. Diese Phase wird in der vorliegenden

Arbeit als ,,Vorbereitungsphase* verstanden. Neben der eingingigen Literaturrecherche, um die
theoretische Basis zu klaren und den aktuellen Forschungsstand zu analysieren, fallen in diese
Phase auch die Befragungen von weiteren Lehrpersonen mittels leitfadengestutzten Interviews.
Diese Interviews werden ausgewertet und bieten eine ,,Situationsanalyse®, anhand welcher

konkrete Ziele fur die praktische Durchfiihrungsphase formuliert werden.
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Dieser Schritt wird auch von Reiners (2009b) empfohlen, welche in einem Phasenmodell eine
fundierte Situationsdiagnose als ersten Schritt als unabdinglich sieht, um eine Auftragsklarung
durchfiihren zu konnen. In diese VVorbereitungsphase féllt laut Reiners (2009b) auch Phase 2,
welche die Vereinbarung des Zielkorridors und der Themen fiir die Entwicklung der Gruppe

anspricht. Die Ausflihrung dieser Phase ergibt sich aus der Auswertung der Interviews.

Ebenso noch in den Bereich der Vorbereitung féllt Phase 3, womit bei Reiners (2009b) die
Planung des Programms gemeint ist, im Sinne einer Auswahl und Auskleidung von Szenarien.
Dies geschieht auf Basis der vorhergehenden Phasen und soll dementsprechend zielorientiert
geschehen. An dieser Stelle wurde konkret tberlegt, mit welchen Inhalten, Methoden,
Szenarien und Aufgaben die angestrebten Ziele verfolgt werden konnen. Orientiert an
Beispielen der Interaktionspadagogik aus Reiners (2009a, 2009b) und Sawatzki et al. (2022)

wurde so ein mehrwdchiges Outdoor-Programm als Projekt entwickelt.

5.2.2 Durchflihrungsphase
Im Aktionsforschungszyklus mit ,,Handeln® betitelt, folgt nun die Durchfihrungsphase als

praktische Umsetzung des Projekts im Sinne der Outdoor Education im Rahmen des Unterrichts
im Fach Bewegung und Sport. Wiederum am Phasenmodell nach Reiners (2009b) orientiert,

befindet man sich nun in Phase 4, der Aktion.

Hierfur wurden in mehreren aufeinanderfolgenden Sportstunden die Ansadtze der Outdoor
Education inhaltlich und methodisch umgesetzt. Konkret heil3t das, dass der Unterricht im

Kontext ,,Outdoor* in naturnahen Umgebungen stattfand.
Konkret gestaltete sich die Durchfiihrung des Programms wie folgt:

In einer ersten gemeinsamen Doppelstunde mit allen Schiler*innen der betreffenden Klassen
wurde das Projekt vorgestellt, ein Informationszettel fir die Eltern und Erziehungsberechtigten
ausgeteilt, mogliche Fragen geklart und die Ziele der Schiler*innen selbst erhoben.
Im Anschluss an diese Einfihrung wurde auch eine kurze kooperative Aufgabe gestellt, um die

Schiler*innen auf das Projekt einzustimmen.

Genau eine Woche spater wurde in der Doppelstunde im Fach Bewegung und Sport mit dem
tatsachlichen Projekt gestartet. Hierftr wurden beide Klassen zunéchst zuféllig mittels App in

zwei etwa gleich groRBe Gruppen eingeteilt. Diese Gruppen waren die Basis fur die erste Einheit.

Die erste Aufgabe bestand darin, vier Kartenteile zu finden, welche am Schulgeldnde versteckt

waren und mithilfe von Hinweisen gefunden werden mussten. Nachdem die Karte gefunden
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und zusammengefugt wurde, konnte abgelesen werden, wohin zu gehen war. Daraufhin folgte

eine gemeinsame, kurze Wanderung in den Wald.

Am Zielpunkt angekommen wurde eine adaptierte Version der Ubung ,,Seilquadrat (Reiners,
2009a, S.120) durchgefiihrt. Anschlieend mussten die Schiler*innen einen Teil des Riickwegs
gemeinsam zuriicklegen, wobei alle eine Hand am Seil haben mussten und die Halfte der

Schiler*innen eine Augenbinde trugen und somit nichts sehen konnten.

Neben kiirzeren Reflexionen nach den einzelnen Aktivitaten wurde auch als Abschluss bei der
Schule noch kurz eine Reflexionsrunde gestartet, wobei etwa die Ubung ,,Arger und Freude*

(Reiners, 2009a, S.142) als Anregung gegeben wurde.
Die zweite Einheit erfolgte wiederum eine Woche spéter und war wie folgt geplant:

Als Einstieg in die zweite Einheit wurde die Methode ,,Lernzonen* (Reiners, 2009b, S.111)
gewahlt. Dies war eine Reflexionsiibung, bei welcher die Schiler*innen zuerst tberlegen
mussten, was fiir sie die ,,Komfortzone* darstellt, was hingegen in die ,,Lernzone® gehdrt und
wo die ,,Panikzone® anfangt. Dabei wurde darauf hingewiesen, dass das Projekt vorwiegend in

der ,,Lernzone* stattfinden wird, wo personliche Herausforderungen angesiedelt sind.

Nach der zufalligen Gruppenbildung folgte die Aufgabe, die Karte vom Sportplatz zu ,,bergen*,
wobei jeweils 1 Person der Gruppe hin transportiert werden musste (orientiert an ,,Reise liber
Kopfe®, Reiners, 2009a, S.75).

Es folgte wieder eine gemeinsame Wanderung in den Wald, wo jeweils klassenweise die Ubung
,»Spinnennetz* (Reiners, 2009a, S.110) durchgefihrt wurde. Die Schuler*innen mussten das

Netz zundchst selbst aufbauen.
Den Abschluss der zweiten Einheit bildete wieder eine kurze, gemeinsame Reflexionsrunde.

Die dritte Doppeleinheit startete mit dem Spiel ,,Kuschelfangen* (Reiners, 2009a, S.64) als
aktivierenden Einstieg. Dabei wurde besonders darauf geachtet, dass sich Burschen und

Madchen gegenseitig befreien missen, um hier etwaige Beriihrungséngste abzubauen.

Zudem wurde die Gruppeneinteilung an diesem Tag mithilfe der Aktivitét ,, Tramper* (Sawatzki
et al., 2022) durchgefiihrt. Hierbei galt es, die beiden auserwihlten ,,Gruppenfiihrer*innen* zu
uberzeugen, Teil ihrer Gruppe am heutigen Tag zu sein. Ziel war dabei die Bewusstmachung

und Artikulierung der eigenen Starken.
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Nach Ausgabe der Karte erfolgte wieder der FuBmarsch in den Wald, wo dieses Mal die
Aktivitdt des ,,Saureteichs (Reiners 20093, S.121) in zwei Gruppen durchgefuhrt wurde. Auch
diese Einheit wurde mit einer Reflexionsrunde beendet.

Die vierte und letzte Einheit hatte eine ,,kombinierte Rettungsaktion® zum Thema, angelehnt
an die Hahn"sche Séule des Rettungsdienstes in der klassischen Erlebnispadagogik (Reiners,
20093, S.11).

Nachdem wiederum kleine Einstiegsspiele durchgefiihrt wurden (,,Kuschelfangen* (Reiners
2009a, S.64) und ,,Ball weitergeben* (Reiners 20093, S.)) und sich alle Schiler*innen mithilfe
der Karte am Treffpunkt im Wald eingefunden hatten, erhielt jede Gruppe das fur die heutige
Aktivitadt notwendige Material: Zwei Lawinenverschiittetensuchgerate (LVS), Basismaterial
der Ersten Hilfe und mehrere theoretische Unterlagen tber die Leistung von Erster Hilfe
(Aistleitner, 2019) in konkreten Notfallen.

Nun wurden aus jeder Gruppe zwei Schiler*innen mit einem LVS ausgestattet, sie erhielten
eine Anweisung uber ihre simulierten Verletzungen und sollten sich im Wald verstecken. Die
Aufgabe bestand fiir die restlichen Gruppenmitglieder nun darin, die ,,vermissten®
Schiler*innen mit dem eigenen LVS zu finden und je nach simulierter Verletzung angemessen

Zu versorgen.

Wie auch in den letzten Einheiten wurde die Doppeleinheit mit einer kurzen Reflexionsrunde

beendet.

Als Gesamtabschluss des Projekts wurde ein paar Wochen spater nochmals eine
Reflexionseinheit im Rahmen des Sportunterrichts gestaltet, in welcher in Kleingruppen
visuelle Reflexionsmethoden bearbeitet wurden. Dafiir wurden die Ubungen ,Metaplan®
(Reiners 2009a, S.136), ,,Wappen* (Reiners, 2009a, S.137) und ,,Was bleibt hingen* (Reiners,
2009b, S.263) ausgewahlt.

Diese dargestellte Gesamtdurchfiihrung hatte neben der Phase 4 der Aktion auch schon Phase
5, jene der Reflexion nach Reiners (2009b), zum Inhalt. Dabei wurde immer versucht, diese

zwischen den einzelnen Aktivitaten, als auch als Abschluss einer jeden Einheit einzubauen.

Bezogen auf den Aktionsforschungszyklus, geschah wahrend der Durchfiihrungsphase auch der
Schritt des ,,Beobachtens®. Dies wurde wéhrend des Programms von mir als Leiter und der
begleitenden  Person durchgefihrt und anhand des im Anhang angefiihrten

Beobachtungsprotokolls festgehalten.
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5.2.3 Evaluationsphase
Im Anschluss an diese Phase folgte die Evaluationsphase, welche den Bereich des

,Reflektierens* im Aktionsforschungszyklus noch intensivieren soll. Reflektieren passiert hier
aus unterschiedlichen Perspektiven. In erster Linie sind in dieser Phase des Projekts die
Reflexionen der Schiler*innen selbst relevant, welche anhand leitfadengestitzter

Gruppendiskussionen erhoben und anschlieRend ausgewertet werden.

Gleichzeitig reflektiere auch ich als Forschender und die weitere Beobachterin nochmals, indem

wir unsere Beobachtungen aus der Durchfiihrungsphase abgleichen.

Die Schritte ,,Evaluieren, implementieren, tiberdenken* des Aktionsforschungszyklus bilden
den Abschluss des Projekts, bei welchem die Interviews der Evaluationsphase, als auch die
Beobachtungen ausgewertet werden und alle erhobenen Daten aus den unterschiedlichen
Phasen miteinander abgeglichen werden. Aus all diesen Ergebnissen kann schliellich die Frage
nach ,implementieren* gestellt werden, beziehungsweise konnen einige Aspekte auch
,uberdacht* werden. Wiederum bezogen auf das Phasenmodell nach Reiners (2009b) wére der

Abschluss mit Phase 6, dem tatsachlichen Transfer in den Alltag, gedacht.

Mit diesen finalen Schritten schlieRt sich der Kreis des Aktionsforschungszyklus. Insbesondere
die Kapitel der ,,Diskussion® sowie ,,Conclusio und Ausblick* werden sich schlief3lich damit
auseinandersetzen, welche Schliisse aus dem Gesamtprojekt fiir ein weiteres ,,Planen* gezogen

werden kdnnen.

5.3 Zielgruppe - Sample und Rekrutierung
Als Zielgruppe fiir diese Arbeit wurden zwei dritte Klassen (siebte Schulstufe) des eigenen

Schulstandorts gewéhlt. Es handelt sich hierbei um ein Gymnasium im Bundesland
Oberdsterreich. Insbesondere wurden diese Klassen gewahlt, da sie von mir als Forschendem
selbst in Bewegung und Sport unterrichtet werden, und es in Absprache mit den
Klassenvorstandinnen der betreffenden Klassen als sinnvoll erachtet wurde, mit ebendiesen
Klassen auf Ebene der personalen und sozialen Kompetenzen zu arbeiten, da ein hier groles

Lernpotential vermutet wurde.

Die Wahl der interviewten Personen fur die Vorbereitungsphase ist auf die
Klassenvorstandinnen der beiden Klassen, die Sportlehrkraft der Burschen aus dem
vergangenen Schuljahr 2021/22 und der Sportlehrkraft der Mé&dchen aus dem aktuellen
Schuljahr gefallen. Die Klassenvorstandinnen wurden deshalb ausgewahlt, da davon
auszugehen ist, dass diese einen sehr guten Einblick in die Klasse haben, auch auf Ebene der

personalen und sozialen Kompetenzen. Die Sportlehrkrafte wiederum wurden befragt, da der
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Fokus des Projekts im Unterricht von Bewegung und Sport liegt und daher diese
fachspezifische Komponente ins Auge gefasst werden sollte. Alle beteiligten Lehrkrafte
wurden tber Ziele und Verlauf des Forschungsvorhabens informiert und haben sich freiwillig

zur Teilnahme bereit erklart.

Das Projekt selbst wurde mit allen Schiler*innen der betreffenden 3.Klassen durchgeftihrt, es

nahmen insgesamt 42 Personen im Alter von 12 — 13 Jahren teil.

In der Evaluationsphase wurden in Absprache mit der Sportlehrkraft der Madchen aus
subjektiver Sicht ,geeignete Interviewpartner¥innen ausgewahlt. Hierbei wurde
weitestgehend auf die Empfehlung von Morgan (1996, zit. nach Vogl, 2019, S. 698)
eingegangen: ,Ziel ist ein homogener Erfahrungshintergrund, aber keine homogenen
Einstellungen. Somit wurde versucht, eine mogliche Heterogenitit der Sichtweisen
herzustellen und in auBerdem in jeder Diskussion drei Madchen und drei Burschen miteinander

diskutieren zu lassen.

Vor den Diskussionen selbst wurden die Schiler*innen zusétzlich gefragt, ob sie sich eine
Teilnahme vorstellen kdnnten und das auch mdchten. Im Zuge von vier Gruppendiskussionen
(Zwei pro Klasse) wurden insgesamt 24 Schiler*innen befragt (jeweils zwolf pro Klasse),

davon waren 11 méannlich und 13 weiblich.

5.4 Instrumente

5.4.1 Erhebungsinstrumente
Da sich das Projekt in mehrere Phasen gliedert, wurde versucht, fur jede einzelne Phase

geeignete Instrumente zu finden, um Daten erheben zu kénnen.

In dieser Arbeit wird qualitativ geforscht, da weniger messbare Ergebnisse analysiert werden
sollen, sondern es als zielflihrend erachtet wurde, Sinnstrukturen Gber die personalen und
sozialen Kompetenzen der Schiler*innen qualitativ zu erforschen.
Helfferich (2011) nennt hierftr einige wesentliche Merkmale, welche fir diese Arbeit tragend
sind, etwa die Rekonstruktion von Sinn und subjektiven Sichtweisen, wobei der
Forschungsauftrag im ,,Verstehen®, und nicht im Messen liegt.

5.4.1.1 Vorbereitungsphase

Als Interviewform flr diese Vorbereitungsphase wurde jene des Experteninterviews nach
Meuser und Nagel (1991, zit. nach Mey & Mruck, 2011) gewahlt. Wie Mey und Mruck (2011,
S. 264) schreiben, gilt ein Experteninterview ,,dann als Methode der Wahl (...), wenn Nicht —
Biographisches im Mittelpunkt der Erhebung steht. Weiters schrieben Mey und Mruck (2011,
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S.254), dass die Interviewten ,,als Akteure in dem von ihnen repréasentierten Funktionskontext

angesprochen werden.

In der vorliegenden Arbeit mit dem Forschungsziel, die personalen und sozialen Kompetenzen
der Schuler*innen genauer zu untersuchen, werden die interviewten Personen in ihrer Funktion
als Padagog*innen als Expert*innen im Funktionskontext Schule angesehen. Diese
Klarstellung wird als wichtig erachtet, um die Auswahl dieser Interviewform zu begriinden und

klar abzugrenzen.

Angelehnt an die wesentlichen Forschungsfragen dieser Arbeit, wurde ein Leitfaden entwickelt,
welcher fir die Interviews herangezogen wurde (siehe Anhang). Der Leitfaden gliedert sich in
unterschiedliche Bereiche, enthélt einen allgemeinen Einstieg und behandelt die wesentlichen
Themen des Forschungsvorhabens. Um den Kontext des Forschungsvorhabens ebenso in die
Interviews einflieBen zu lassen, widmet sich ein Teil des Leitfadens spezifisch dem Bereich
,»Sportunterricht™ beziechungsweise dem Outdoor-Kontext. Die Fragen sind so formuliert, dass
allgemeinere und spezifischere Fragen sich abwechseln, und diese ,,s0 offen wie moglich, so
strukturierend wie notig* (Helfferich, 2019, S.43) gestaltet sind. Dementsprechend enthélt der
Leitfaden sowohl erz&hlgenerierende als auch verstandnisgenerierende Fragen (Helfferich,
2011).

Als Ort wurde fur drei der vier Interviews ein ruhiges Arbeitszimmer in der Schule selbst
gewahlt, ein weiteres Interview wurde Uber die Videochat Plattform ,,Zoom* gefiihrt. Nachdem
die Interviewten Uber die Ziele des Forschungsvorhabens und die vertrauliche Behandlung der
Daten informiert wurden (hierfur wurde ein eigenes Formular verwendet, welches von allen
Teilnehmenden unterschrieben wurde), wurde das Interview mit der Aufnahmefunktion des

Smartphones aufgezeichnet. Die Dauer berief sich bei allen Interviews auf etwa 30 Minuten.

AnschlieBend wurden alle Interviews mithilfe der Software MAXQDA transkribiert, wobei den
Richtlinien fur eine semantisch — inhaltliche Transkription nach Dresing und Pehl (2018)
gefolgt wurde, welche auf den Regeln nach Kuckartz et al. (2008, zit. nach Dresing & Pehl,
2018) basieren. Eine inhaltlich — semantische Transkription wurde als ausreichend erachtet, da
die phonologischen Eigenschaften der Interviews, wie bei einer GAT2 Transkription, als nicht

wesentlich erachtet wurden.

Zusatzlich zu den Interviews wurde auch eine kleine Erhebung tber die Ziele der Schiler*innen
selbst durchgefiihrt. Dies geschah im Rahmen der vorbereitenden Doppeleinheit. Der Rahmen

dafur war sehr einfach gehalten, die Schuler*innen wurden angewiesen, auf einen Zettel ein
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Ziel fur sich personlich (personale Kompetenzen), ein Ziel fur sich persénlich im Umgang mit
den anderen (soziale Kompetenzen) und ein Ziel fur die gesamte Klasse (Gruppengeflige)

aufzuschreiben. Diese Antworten wurden anschlieend gesammelt und zusammengefasst.

5.4.1.2 Durchfiihrungsphase
Fur die wissenschaftliche Begleitung der Durchfiihrungsphase wurde zur Ermittlung einer

geeigneten Methode fachspezifische Literatur aus dem Bereich der Outdoor Studies
herangezogen, wobei die Entscheidung auf die Methode der teilnehmenden Beobachtung
gefallen ist (Smith, 2020).

Smith (2020) weist darauf hin, dass das zugrundeliegende Paradigma dieser Methoden ein
interpretatives ist, in welchem die Ansichten der Teilnehmenden genauer verstanden werden
sollen. Wahrend in der Vorbereitungsphase also die Perspektive von anderen Lehrpersonen
tragend waren, ist nun die tragende Perspektive, die erhoben werden soll, jene der

Schiiler*innen.

Besonders im Kontext der Outdoor Education, wo der Forschende oft gleichzeitig
Teilnehmender des Programms ist, ist Vorsicht geboten, dass durch diese Doppelrolle die
Ergebnisse nicht verfalscht werden. Insbesondere im aktuellen Forschungsdesign ist diese
Vorsicht besonders zu beachten, da ich als Forschender das Programm gleichzeitig leite und
aufllerdem fur einen Teil der Gruppe die zustandige Lehrperson im Fach Bewegung und Sport
bin. Dies muss stets im Hinterkopf bewahrt werden und als moglicher Einflussfaktor fir

jegliche Ergebnisse, die in dieser Phase zustande kommen, bedacht werden.

Gleichzeitig gibt Smith (2020) zu bedenken, dass das Timing fir die Datenerhebung genau
uberlegt werden muss, da es im Outdoor-Kontext mitunter schwierig ist, Inhalte gleichzeitig zu
leiten, und nebenbei die Gruppe oder einzelne zu beobachten. Zudem ist es wichtig, den
Teilnehmenden stets transparent gegentberzutreten und alle offenen Fragen offen und ehrlich
zu beantworten. Dies wird als wesentlicher Faktor flr das Gelingen des Forschungsprozesses

angesehen.

Fur die Beobachtungen selbst gilt, dass die Geschehnisse, und insbesondere die Teilnehmenden
und ihre Verhaltensweisen, systematisch beobachtet und notiert werden miissen. Es muss mit
mehreren Sinnen gearbeitet werden, da Beobachtung auch durch genaues Zuhdren gestutzt
wird. Eine derartige systematische Beobachtung kann nur gelingen, wenn diese zielgerichtet
erfolgt und an ein theoretisches Gerlst angelehnt ist (Smith, 2020). Hierfir wurde ein eigener
Beobachtungsbogen konstruiert (siehe Anhang), welcher auf die wesentlichen Bereiche der
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sozialen und personalen Kompetenzen abzielt und sowohl mir als Leiter des Projekts, als auch

allen Begleitpersonen zur Verfligung steht, um die Datenerhebung zu erleichtern.

Der Vorteil dieser direkten Beobachtung liegt in der Generierung von Daten aus erster Hand,
wie auch Cooper und Schindler (2001, S.374, zit. nach Smith, 2020, S.71) feststellen: ,,what
people do may differ from what they say they do*. Gleichzeitig sind aber auch die Grenzen der
teilnehmenden Beobachtung zu erwéhnen, welche etwa darin liegen, dass die Beobachtung zu
selektiv sein koénnte, oder dass man als Beobachter*in so sehr in das eigentliche Geschehen
verwickelt wird, dass eine Beobachtung nur schwer méglich wird (Denzin & Lincoln, 2018;
Hatch, 2002; Takyi, 2015, zit. nach Smith, 2020).

Wie Smith (2020, S.75) betont, eignen sich Beobachtungen sehr gut, um andere qualitative
Methoden, wie das Fiihren von Interviews, zu unterstiitzen. Wesentlich ist jedoch stets, sich der
Herausforderungen dieser Erhebungsmethode im Feld bewusst zu sein, und sich schon im

Vorhinein gut auf die praktische Situation vorzubereiten.

5.4.1.3 Evaluationsphase
In der Evaluationsphase wurden wieder Interviews gefiihrt, dieses Mal in Form von

Gruppendiskussionen mit den betroffenen Schiller*innen.

Da es sich hierbei um minderjahrige Schuler*innen handelte, wurde besonders auf angemessene
Durchfiihrungsbestimmungen geachtet, wie bei Nachtsheim und Koénig (2019) empfohlen.
Bereits vor Durchfihrung des Projekts wurde ein Informationszettel fir die
Erziehungsberechtigten ausgegeben, bei welchem neben einer Information Uber die
Durchfuhrung des Projekts auch Informationen (iber diese Interviews inklusive der geltenden
Datenschutzbestimmungen gegeben wurden. Dabei wurde besonderes Augenmerk auf die
Freiwilligkeit der Teilnahme und die Anonymisierung aller personenbezogenen Daten gelegt.
Alle teilnehmenden  Schiler*innen  haben eine schriftliche  Bestatigung  der
Erziehungsberechtigten abgegeben, dass diese mit der Durchfihrung des Projekts und einer
etwaigen Befragung in Form eines Interviews einverstanden sind. Zudem wurde bei jedem
Interview auch nochmals die Zustimmung zur Teilnahme von allen Schiler*innen selbst

eingeholt.

Fur die Durchfiihrung der Interviews wurden ebenso die Ausfiihrungen von Nachtsheim und
Konig (2019) als Orientierung herangezogen, wobei auf einige Punkte besonders zu achten war:
Zum einen wurde der Umstand angesprochen, dass eine Interviewsituation zwischen einer

Lehrkraft und den Schuler*innen hdufig das Gefuhl einer Priifungssituation hervorrufen kann
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und dadurch vor allem versucht wird, ,,richtige* statt ,,ehrliche Antworten zu geben. Dies
konnte auch in den Interviews immer wieder festgestellt werden und es wurde versucht, so weit
wie moglich eine vertrauensvolle Atmosphére zu schaffen und immer wieder verbal darauf

hinzuweisen, dass es in dieser Situation kein ,,richtig® und ,,falsch* gébe.

Zudem wurde bei der Erstellung des Leitfadens darauf geachtet, dass die sprachliche
Formulierung dem Niveau der Schiler*innen entsprach und sich auf ihre persénlichen
Erfahrungen in der Schule beziehungsweise wahrend des Outdoor-Projekts bezog. Da es sich
zum Teil um eher theoretische Begriffe der Sozial- und Selbstkompetenz handelte, wurde in
der Interviewfuhrung darauf geachtet, dass die Konstrukte genau erklart und den Schuler*innen

verdeutlicht wurden.

Als Interviewform wurden Gruppendiskussionen mit jeweils sechs Schiler*innen gewdhit.
Nach Vogl (2019, S.695) sind Gruppendiskussionen ,,geplante Diskussionen, um Einstellungen
zu einem bestimmten, durch das Forschungsinteresse definierten Bereich in einer offenen,
freundlichen Atmosphére zu erheben®. Es wird zudem darauf hingewiesen, dass vor allem die
Interaktion der Teilnehmenden im Vordergrund steht und es sich somit von einer gleichzeitigen
Befragung mehrerer unterscheidet. Das Ziel wére somit, dass die Schiler*innen miteinander
diskutieren und sich gegenseitig beeinflussen. Gleichzeitig kann es aber auch dazu kommen,
dass einzelne die Diskussion anfiihren und sich andere nicht mehr trauen, ihre (vielleicht

gegensétzliche) Meinung zu auBern (Vogl, 2019).

Vorbereitend wurde ein Leitfaden entworfen (siehe Anhang), welcher durch die Diskussion
fiihren sollte. Es wurde dabei versucht, der Forderung von Lamnek (2005, zit. nach Vogl, 2019,
S. 697) nachzukommen, wonach dieser ,,Rahmen und kein Korsett™ sein soll, was in der
Interviewfuhrung dahingehend umzusetzen versucht wurde, indem die Fragen als Orientierung
dienten, aber je nach Aussagen der Schiler*innen gewisse Aspekte intensiver behandelt wurden

und andere hingegen nur am Rande angesprochen wurden.

Die konkrete Durchfiihrung gestaltete sich so, dass vorab mit Kolleg*innen abgesprochen
wurde, zu welchem Zeitpunkt die Schiler*innen den Regelunterricht verlassen durften, und
dann insgesamt vier Mal jeweils sechs Schiiler*innen zu einer Gruppendiskussion eingeladen
wurden. Diese wurden in einem ruhigen Klassenzimmer der Schule durchgefihrt. Vor Beginn
der Diskussion wurden die Schiler*innen nochmals (iber die Ziele des gesamten
Forschungsprojekts, die Durchfihrung der Gruppendiskussion und die datenschutzrechtlichen
Bestimmungen aufgeklart. AnschlieBend wurde die Diskussion gestartet und mit dem

Smartphone als Audiodatei aufgezeichnet.
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Wie schon in der Vorbereitungsphase wurden alle Gruppendiskussionen mithilfe der Software
MAXQDA transkribiert, wobei das Regelwerk nach Dresing und Pehl (2018) herangezogen

wurde.

5.4.2 Auswertungsinstrumente

Fur die Auswertung der Interviews, sowohl jener der Vorbereitungsphase als auch jener der
Evaluationsphase, wurde die Technik der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010,

2015) herangezogen.

Den Schritten Mayrings (2015) folgend, wurde die qualitative Inhaltsanalyse systematisch
Schritt fur Schritt angewandt, was hier nun dargestellt werden soll.

Der erste Schritt besteht in der Bestimmung des Ausgangsmaterials. In der vorliegenden Arbeit
handelt es sich dabei konkret um die Transkripte zu den Interviews. Diese liegen als fertige
Textdokumente im Programm MAXQDA vor.

Als néchstes ist zu klaren, wie die Fragestellung fur die Analyse lautet. Hierbei ist stets die
konkrete Forschungsfrage heranzuziehen, aus welcher herauszulesen ist, dass es um soziale und

personale Kompetenzen von Schuler*innen der Sekundarstufe | geht.

In der Vorbereitungsphase war also das Ziel der Analyse, eine Situationserhebung daruber zu
machen, wie sich die aktuelle Lage beztiglich dieser Kompetenzen présentiert, sowohl in Bezug
auf mogliche Ressourcen als auch auf Risiken beziehungsweise Problemfelder. Diese Richtung
der Analyse diente dazu, aus der Auswertung der Interviews in der Vorbereitungsphase die

Grundlage fir die Formulierung von Zielen fur die Durchfiihrungsphase erarbeiten zu kénnen.

In der Evaluationsphase wurde in einem ersten Teil ebenso auf die personalen und sozialen
Kompetenzen allgemein eingegangen, woraufhin allerdings die Richtung der Fragestellung
verstarkt auf das durchgefihrte Projekt und etwaige dadurch herbeigefiihrte Veranderungen
ausgelegt war. Ziel war es hierbei vor allem, mégliche Verbindungen aus dem Projekt und den

Zielen auf personaler uns sozialer Ebene herauszuarbeiten.

Wiederum einen Schritt weiter, wurden die Analyseeinheiten fur die Auswertung festgelegt.
Als Kodiereinheit, also kleinsten Teil, der in eine Kategorie fallen kann, wurde zumindest ein
Wort festgelegt, wobei in fast allen Fallen ein ganzer Satz codiert wurde. Die Kontexteinheit,
also grofiten Teil, der in eine Kategorie fallen kann, kann als ganzer Absatz verstanden werden,
in welchem auch Sprecherwechsel vorkommen, wenn dabei semantisch — inhaltlich der gleiche

Sachverhalt behandelt wird. Als Auswertungseinheit wurde jeweils das gesamte Interview
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herangezogen, wobei ein Interview nach dem anderen vollstdndig ausgewertet wurde. (vgl.
Mayring, 2015)

Nachdem die Analysetechniken festgelegt wurden, wurde geklart, welche genaue qualitative
Technik angewendet werden soll. Zuerst wurde die Entscheidung getroffen, eine deduktive
Kategorienbildung vorzunehmen, da das theoretische Framework orientiert an den
Bildungsstandards (BMUKK, 2014), dem Lehrplan in Bewegung und Sport fiir die Unterstufe
(Lehrpléne - allgemeinbildende hdhere Schulen, 1984/14.11.2022), und des Social — Emotional
learnings (SEL) (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2023) eine sehr

gut geeignete Basis bildete, um vorher definierte Kategorien zu bilden.

Hierbei wurde in erster Linie das Framework des SEL (Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning, 2023) mit den finf Bereichen ,,Self Awareness®, ,,Social Awareness®,
,,Responsible Decision Making*, ,,Self Management* und ,,Relationship Skills* herangezogen,
in welches die genannten Kompetenzen der Selbst- und Sozialkompetenz aus den
Bildungsstandards (BMUKK, 2014) integriert wurden.

Diesen funf Hauptkategorien wurden noch weitere Subkategorien zugeordnet, um die
Textstellen noch differenzierter zuordnen zu kdnnen, Mayring (2015) spricht hier von
,»Auspriagungen‘ der einzelnen Kategorien. Die Definition fir die einzelnen Kategorien wurden
direkt vom CASEL Framework ubernommen (Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning, 2023). Im Zuge der Analyse des Materials wurde eine zusatzliche
Kategorie ,,weitere relevante Elemente* erstellt, welcher wiederum mehrere Subkategorien
zugeordnet wurden. Die Kategorien samt Subkategorien stellten sich schlieBlich

folgendermalien dar:

1. Self awareness
a. Verstandnis eigener Emotionen
b. Verstandnis eigene Starken und Schwachen
c. Erfahrung von Selbstwirksamkeit
2. Self Management
a. Emotionen regulieren
b. Selbstdisziplin und Motivation

c. Zielsetzungen

e

Aufgaben tibernehmen
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3. Responsible Decision making

a. Konsequenzen von Handlungen abschatzen

b. Begriindete Entscheidungen treffen

c. Losungsfindung fur (soziale) Probleme

d. Storendes Verhalten (aus Gruppendiskussionen entstandene Auspragung)
4. Relationship Skills

a. Kommunikation

b. Entwicklung von Beziehungen
c. Umgang mit Konflikten

d. Leadership

e. Hilfe geben und annehmen

f. Teamwork und Gemeinschaft
g. F0r andere einstehen

h. Sozialem Druck widerstehen

Kleingruppenbildungen
j.  Mobbing und Ausgrenzung
k. Konkurrenzdenken

5. Social Awareness
a. Andere Perspektiven einnehmen
b. Starken von anderen erkennen
c. Empathie und Mitgefihl

6. Weitere relevante Elemente
a. Geschlechtsbezogene Themen
b. Heterogene Personlichkeiten

c. Rahmenbedingungen

Eine Ubersicht tiber alle Kategorien inklusive Definition, Ankerbeispielen und Kodierregeln ist

dem Anhang zu entnehmen.

Neben der Entscheidung (iber die deduktive Kategorienbildung ist auch die interpretative
Technik zu beachten Fir die Erstellung des Kategoriensystems inklusive Codierung mit
Programm MAXQDA wurde hier eine ,,Strukturierung® angewendet, konkret eine ,,inhaltliche
Strukturierung Diese Strukturierung wurde anschlieend durch die Technik der

,2Zusammenfassung* erganzt (vgl. Mayring, 2015).
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Der genaue Arbeitsauflauf stellte sich so dar, dass alle fertigen Transkripte durchgegangen
wurden und Fundstellen den jeweiligen Kategorien und Subkategorien zugeordnet wurden.
Zum Teil ist es hier zu DoppelCodierungen gekommen, was in einem weiteren Arbeitsschritt
Uberarbeitet wurde, indem die jeweilige Fundstelle jeweils derjenigen Kategorie oder
Subkategorie zugeordnet wurde, welche noch pragnanter der Kernaussage der Fundstelle

entsprach.

Um die Ergebnisse noch besser darstellen zu kdénnen, wurden alle gesammelten Fundstellen
anschlieBend nochmals durchgegangen, und die Kernaussage jeder Fundstelle mit einem
Schlagwort versehen, um so Ahnlichkeiten zu erkennen und eine bessere Ubersicht zu erlangen.
Der hier geschilderte Prozess wurde mehrmals durchlaufen, und bei Durchsicht der
Codierungen wurden an manchen Stellen noch Anderungen vorgenommen, Kategorien
umbenannt oder Fundstellen einer anderen Kategorie zugeordnet. Auf Basis dieser Ubersicht
wurden schliellich aussagekréftige Fundstellen ausgewahlt, welche im folgenden Teil

dargestellt werden.

6 Ergebnisse

6.1 Ergebnisse der Vorbereitungsphase
Aus der oben beschriebenen qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010,2015) ergab sich

durch die Codierung aller durchgefihrten Interviews das im Folgenden beschriebene Bild.

Aus den vier durchgefiihrten Interviews wurden insgesamt 164 Textstellen als Fundstellen
codiert, welche sich folgendermalien auf die einzelnen Kategorien aufteilen (geordnet nach
Anzahl der Fundstellen):

e Relationship Skills: 68 codierte Segmente

e Self Management: 30 codierte Segmente

e Social Awareness: 25 codierte Segmente

e Self Awareness: 21 codierte Segmente

e Weitere relevante Elemente: 15 codierte Segmente

e Responsible Decision making: 5 codierte Segmente

Es wurde stets versucht, die Fundstellen einer einzelnen Auspragung einer Kategorie
zuzuweisen. Wo dies nicht sinnvoll erschien, wurde die Fundstelle der allgemeinen Kategorie
zugewiesen. Eine derartige allgemeine Zuordnung wurde insbesondere dann getroffen, wenn in

einer Fundstelle auf sehr engem Raum mehrere Auspragungen direkt nacheinander
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angesprochen wurden und es Ubersichtlicher erschien, hier eine allgemeine Zuordnung

vorzunehmen.

Trotz vielfacher Uberschneidungen zeigte sich, dass dennoch eine sehr groRe Fille an
unterschiedlichen Themen angesprochen wurde. Fur eine Ubersichtliche Darstellung der
Ergebnisse wurden jene Themen ausgewdhlt, welche entweder sehr hdufig angesprochen
wurden oder jene, welchen von den Teilnehmer*innen eine hohe Prioritét zugewiesen wurde.
Fur eine bessere Ubersichtlichkeit werden die Ergebnisse nach den sechs Hauptkategorien

geordnet dargestellt.

6.1.1 Relationship Skills
Im ersten Bereich, jenem der ,,Relationship Skills*, wurde unter anderem als Ziel genannt, dass

der Umgang allgemein ,,weniger aggressiv, ein bisschen iiberlegter, ein bisschen geordneter

von statten geht* (Interview 2, Abs. 42)

Zudem wurde das Thema der AufRenseiter sehr stark thematisiert. Hierbei ging es vor allem auf
Ebene von einzelnen Schuler*innen darum, dass es diese oft schwer haben, sich in die Gruppe
zu integrieren, bzw. es auch den anderen schwerfallt, sie miteinzuschlie3en. Hierzu wurde etwa

folgende Aussage getatigt:

Aber ich habe halt ein paar ganz schwierige AulRenseiterkinder, die halt/ wo ich selbst
auch nicht weil3, wie ich die integrieren kann, und wo ich / wo es halt ganz schwierig
ist, dass wir die integrieren, weil halt die sich selbst so zuriickziehen.
(Interview 1, Abs. 20)

Ein weiteres Thema in diesem inhaltlichen Komplex war jenes des Einstehens fiir andere in
dem Sinne, nicht wegzusehen und einfach der Meinung der Masse anzuschlie}en. Dies wurde

etwa durch folgende Aussage deutlich:

Genau und eben viele Mitschwimmer auch. Also es sind dann nicht so viele drinnen,
die sich dann stark machen. Die dann irgendwie sagen, so, aus, ich greife da jetzt ein
oder sO.
(Interview 2, Abs. 14)

An vielen Stellen tber alle Interviews hinweg angesprochen wurde auRerdem der Bereich der
Gemeinschaft, des Teamworks beziehungsweise der Klassengemeinschaft. Hierzu wurden etwa

folgende Aussagen getétigt:
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Naja, das grofite Problemfeld war einfach, dass sie in der ersten Klasse nicht wirklich
als Klassengemeinschaft zusammenwachsen haben kdnnen.
(Interview 1, Abs. 12)

und in dieser Gruppe war das irgendwie viel weniger gegeben, dass das eine
Gesamtgruppe war.
(Interview 4, Abs. 22)

Als Wunsch flir eine bessere Situation in der Klasse wurde folgendes geduliert:

dass man einen ZUSAMMENHALT irgendwie erreichen kann, oder dass, ja, jeder so
genommen wird, wie er ist.
(Interview 3, Abs.98)

Als weiteres wesentliches Problemfeld wurde ,,Mobbing und Ausgrenzung* identifiziert. In

konkreten Bezug auf Wahrnehmungen bei Burschen und Madchen wurde hier genannt:

die Burschen, die suchen schon gezielt die Schwachen von wem anderen und sticheln
dann fest
(Interview 3, Abs. 24)

aber das war schon laufend, also wirklich im zwei Wochen Rhythmus, dass unter den
Madchen so die Zickenkriege waren, dass sie es selbst nicht mehr handeln kénnen haben
(Interview 2, Abs. 10)

Unabhéngig vom geschlechtlichen Aspekt wurden auch allgemeine konkrete Beobachtungen

im Bereich des Mobbings festgehalten:

Der ist auch immer mal wieder so Ziel von leichtem Mobbing, sage ich jetzt einmal,
dass ihm zum Beispiel der Sessel weggezogen wird aber nicht nur einmal, sondern an
einem Schultag finfmal, dass er wirklich am Boden landet dann
(Interview 2, Abs. 10)

In Bezug auf die schon vorhandenen Ressourcen wurde zum Teil das gegenseitige Helfen

angesprochen:

also sie unterstiitzen sich auch, weil ein paar sind in dem Bereich gut, ein paar in dem
anderen, und da nehmen sie das schon dann auch in Anspruch und unterstiitzen dann
auch diejenigen, die vielleicht in einem jeweiligen Teil nicht so gut sind
(Interview 3, Abs.26)
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Diese Aussage hat sich aber vorwiegend auf die Méadchen der betreffenden Klasse bezogen.

Ebenso gdbe es zum Teil Schiler*innen, die schon sehr weit im Bereich der

Verantwortungstibernahme sind:

Schiler L auch, der sich aber alles sehr zu Herzen nimmt. Aber die einfach immer so
ein  bisschen  schauen wollen, dass die Gruppen zusammenhalten.
(Interview 1, Abs. 38)

Mehrere weitere Aussagen haben dieses Thema immer wieder in unterschiedlicher Form
aufgegriffen, und betont, dass es etwa viele Kleingruppenbildungen gabe, die soziale
Rangordnung nicht geklart sei und ein hohes Konfliktpotential bestehe, wobei auch die Lésung

von Konflikten ein Problemfeld darstelle.

6.1.2 Self Management
Wichtige Themen in dieser Kategorie waren Selbstdisziplin, Selbststandigkeit und Kontrolle

der eigenen Emotionen. Letzteres waére insbesondere wichtig, da sich ofter aggressive
Verhaltensweisen zeigen, insbesondere infolge von Provokationen. Hierfir kann beispielsweise

folgende Aussage angefiihrt werden:

dass es durchaus ein paar Burschen gibt, die sich korperlich wehren. Oder auch Dinge
schmeil3en, &hm, gegenuber andere, weil sie irgendwie durch andere auch provoziert
worden sind
(Interview 3, Abs. 32)

Aber auch in anderer Form zeigten sich Probleme mit der Emotionsregulierung, insbesondere

bei einzelnen Schiler*innen:

Und bei dem anderen Schuler, der sehr / Also, der auch irgendwie ganz eigenartig
reagiert hat, der hat halt dann gesagt, ja, das ist irgendwie tberhaupt nichts fir mich und
hat geflucht und hat sich lautstark hingesetzt und hat sozusagen seine Gruppe verlassen.
(Interview 4, Abs. 26)

Bezogen auf die Selbstregulierung wurde auch erwahnt, dass diese oft bei mehreren fehle,

sodass eine allgemeine Unruhe herrscht:

und sie glauben auch, sie sind in der SCHULE komplett alleine vorhanden und reden
einfach MUNTER darauf los
(Interview 3, Abs. 60)
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Dennoch gab es in diesem Themenkomplex auch positives hervorzuheben, da grundsétzlich

sehr viel Energie und Motivation vorhanden sei.

6.1.3 Social Awareness
In dieser Kategorie hat sich als wesentliches Themenfeld jenes der Akzeptanz und Toleranz

herauskristallisiert. Ein maogliches Problemfeld in dieser Gruppe stellt sich etwa

folgendermal3en dar:

Also, das nicht ausreden lassen, das nicht von dem eigenen Standpunkt, sozusagen,
abweichen konnen, (...). Aber einfach nur immer sagen, ja aber ich hab recht (...) und
das/ sozusagen, dieses herauspicken der negativen Sachen der anderen Mitspieler oder
Mitschuler war eben SO prasent in der Gruppe.
(Interview 4, Abs. 44)

In diesem Bereich wurde zudem viel in Bezug auf eine winschenswerte Situation
beziehungsweise auf Ziele fir die betreffende Klasse genannt, im Sinne, dass ebendiese

Akzeptanz und Toleranz entwickelt werden sollte.

Aullerdem wurden Ansichten dargestellt, welche sich in den Bereich Empathie, Verstandnis fur
andere oder Rucksicht auf andere einordnen l&sst. Hierbei wurden Situationen geschildert, wo

hier noch mogliche Kompetenzen fehlen:

da gibt es eben Burschen, die gehen auf Burschen, weil sie wissen, ok, die KONNEN
wir provozieren
(Interview 3, Abs. 34)

und die einen waren, sozusagen, erfreut, dass er wieder so einen, ja sagen wir jetzt
einmal Auszucker hat
(Interview 4, Abs. 28)

Gleichzeitig ist aber in diesem Bereich auch von moglichen Ressourcen und positiven

Eigenschaften gesprochen worden:

da war das schon, sozusagen, dann meistens der Fall, dass dann Mitschiiler genau
gewusst haben, wie sie reagieren muissen
(Interview 4, Abs. 48)

Ich finde, dass sie sehr sozial sind. Also gerade, wenn ich eben so Aullenseiter mir
anschaue, (...), aber der trotzdem jetzt nicht extrem, dass er extrem gehénselt wird.
(Interview 1, Abs. 16).
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Dieses Wahrnehmen und Unterstiitzen von vermeintlichen AuRenseitern wurde auch an

anderen Stellen betont und als wertvolle soziale Ressource der Klasse genannt.

6.1.4 Self Awareness
Im Bereich des ,,Self Awareness* hat sich bei der Analyse der Aussagen herausgestellt, dass in

den beiden Klassen ein sehr differenziertes Bild in Bezug auf Selbstbild und Selbstbewusstsein
herrscht. Es kommt diesbeziiglich sowohl zu einer Uberschitzung als auch zu einer
Unterschatzung der eigenen Fahigkeiten, etwa auch im Sport:

bei manchen von dieser Gruppe ist es aber so, die trauen sich ja sehr wenig zu, also die
sozusagen sehr ruhig sind
(Interview 4, Abs. 50)

dann sind aber eben ein paar dabei, die sehr, sehr aufgeweckt sind und vor
Selbstbewusstsein strotzen. Wo man aber trotzdem auch sehr vorsichtig sein muss, weil
die einfach sagen, ja, sie kdnnen das eh und das ist kein Problem, aber bei manchen ist
es dann ein Problem
(Interview 4, Abs. 52)

Auch in Bezug auf das Selbstbewusstsein allgemein wurde viel Positives genannt:

Also, vom Selbstbewusstsein wiirde ich grundsatzlich einmal mit wenigen Ausnahmen
meine Burschen ganz gut einschéatzen.
(Interview 2, Abs. 32)

aber der stellt sich wirklich hin, und sagt seine Meinung, und der ist da recht gestanden
eigentlich schon, erstaunlich gestanden namlich, ja
(Interview 2, Abs. 32)

Wichtig wére laut den interviewten Personen, dass die Schuler*innen in ihrem Selbstvertrauen
positiv bestarkt werden:

also da denke ich mir schon einfach / ihnen zeigen, dass / und sie vor allem positiv
bestarken, wenn sie irgendwas gut machen, das dann auch sehen
(Interview 1, Abs. 48)

6.1.5 Responsible Decision making
Dieser Kategorie wurden relativ gesehen eher wenige Aussagen zugeordnet. Wichtig war den

Interviewten hier in erster Linie, dass den Schiler*innen die Konsequenzen ihrer Handlungen

bewusst werden sollten:
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Naja, dass Schiler einfach merken, dass das eigene Verhalten erstens einmal
Auswirkungen hat, und dass das / ja, also Selbstwirksamkeit ist ja eigentlich das, dass
ich quasi merke, ich bewirke was.
(Interview 1, Abs. 44)

Hier wurde Selbstwirksamkeit also als Konzept gedeutet, welches sehr nahe an der wortlichen
Bedeutung liegt, namlich dass man mit jeglichem Handeln etwas bewirkt, sei es in positive oder

negative Richtung.

6.1.6 Weitere relevante Elemente
Das erste Kernthema, welches sich in dieser Kategorie abgezeichnet hat, ist jenes der

Heterogenitat der Klasse auf unterschiedlichen Ebenen. Es wurde etwa an mehreren Stellen von
eher lauteren Schiler*innen im Gegensatz zu mehreren ruhigeren gesprochen, was sich oftmals

als Herausforderung darstellt:

Es gibt namlich, ahm, ganz viele, groRteils Madels, aber auch Burschen, die komplett
untergehen. Also, die sehr ruhig sind, (...)
(Interview 3, Abs. 62)

Insgesamt herrscht die Ansicht, dass die Heterogenitdt unter einzelnen Personen allgemein

Schwierigkeiten bereiten kann:

solche, was ich jetzt genannt habe, da habe ich nicht jetzt die kleinsten Details
herausgegriffen, sind normalerweise zwei bis drei in der Klasse. Genau, und das macht
es insgesamt halt schwierig, weil so viele, halt, spezielle Charaktere drinnen sind in der
Klasse. (Interview 2, Abs. 12)

Bezogen auf Heterogenitat wurde etwa auch eine konfliktbeladene Situation zwischen den

Geschlechtern beschrieben:

und eben insgesamt sowieso ein bisschen mehr die Vermischung, dass das langsam
gelingen anfangt zwischen Burschen und Médchen
(Interview 2, Abs. 42)

Ein letzter Themenkomplex, welcher weniger auf die Schiler*innen bezogen ist, sondern die
Situation allgemein n&her beschreibt, ist jener der Rahmenbedingungen. Hierbei wurde zum
einen die Corona — Pandemie als magliche Ursache daflir genannt, dass sich weniger Chancen
als tblich fur eine funktionierende soziale Entwicklung ergeben haben:
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Also ich muss schon sagen, dass meine Klasse glaube ich, sehr gelitten hat unter, also
auch das soziale Miteinander durch die ganze Corona Geschichte, weil halt einfach die
sozialen Aktivitaten, die wir machen kénnen haben, so begrenzt waren, kdrperlich, und
dann viel noch im Schichtbetrieb stattgefunden hat, genau in der entscheidenden Phase,
wie sozial halt einfach, da sich was zusammenfinden konnte, wenn dann immer nur die
halbe  Gruppe  beinander ist und selten die ganze und so.
(Interview 2, Abs. 12)

Gleichzeitig sahen sich einzelne Interviewpartner*innen auch selbst in der Pflicht, in diesem

Bereich vermehrt zu arbeiten:

Das heif3t, am Inhalt arbeiten, dass man eben mehr so ein bisschen in die Spielpéddagogik
reingrabt oder in die Erlebnispadagogik reingrabt, dass man da einfach ein bisschen, den
Unterricht ein bisschen anders gestaltet, (...)

(Interview 4, Abs.62)

Es wurde zudem angesprochen, dass die zeitlichen Ressourcen, um an den personalen und

sozialen Kompetenzen zu arbeiten, zum Teil sehr eingeschrénkt sind:

Mein Problem ist ein bisschen, dass ich eine Klassenvorstandin bin, die ganz wenig in
der Klasse regulér drinnen ist. (...) Und es gibt ja in der zweiten, dritten Klasse gar keine
Sozialstunde mehr fiir uns. Ich finde, dass das wirklich super wére, wenn das wieder
eingefiihrt wirde, ware dringend nétig, ganz speziell jetzt nach Corona und so.
(Interview 2, Abs.20)

6.2 Entstandene Zielformulierungen aus den Ergebnissen der Vorbereitungsphase
Diese einzelnen Ergebnisse wurden in einem weiteren Schritt nochmals zusammengefasst,

indem fiir jede der Kategorien die Problemfelder und Ressourcen gesammelt wurden und daraus
konkrete Ziele formuliert wurden, welche als Basis fiir das Programm dienen. Dabei kam es zu

folgenden Zielformulierungen.
Ziele der Kategorie ,,Relationship Skills*:

e Der Umgang miteinander soll geordneter, ruhiger und friedlicher werden. Konflikte
sollen konstruktiv gelést werden. Wenn Schiiler*innen Schwierigkeiten haben, soll dies

erkannt und darauf eingegangen werden.
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Schiler*innen, die sich schwertun, Anschluss zu finden, sollen sich ermutigt fihlen,
ihren Platz in der Gemeinschaft einzunehmen. Wenn sie hierftr Hilfe brauchen, sollen
sie dazu ermutigt werden, dies zu kommunizieren.

Mobbing und Ausgrenzung in jeglicher Form darf keinen Platz in der Klasse haben und
muss sofort unterbunden werden.

Es soll insgesamt ein Gefuhl einer Gemeinschaft entstehen, in welcher sich die
Schuler*innen wohl fiihlen und gerne Teil dieser Gemeinschaft sind. Die einzelnen
Mitglieder sollen sich auf Augenhohe begegnen, es soll keine hierarchische Struktur

gegeben sein.

Ziele der Kategorie ,,Self Management*:

Die Schiler*innen kénnen ihr Verhalten starker kontrollieren, insbesondere in Bezug
auf eine allgemein ruhigere Atmosphare. Wenn jemand etwas sagen will, passiert das
in geordneter Weise.

Die Schiler*innen kdnnen Aufgaben selbststandig und verlasslich bearbeiten, ohne,
dass die Lehrpersonen intervenieren massen.

Die Schiler*innen entwickeln Strategien, wie sie ihre Emotionen in den Griff
bekommen und lassen sich nicht von diesen tibermannen oder geben sich diesen hin und
geben auf.

Die Schuler*innen schaffen es, sich gemeinsam Ziele zu stecken und diese zu

bewadltigen.

Ziele der Kategorie ,,Social Awareness®:

Die Schuler*innen lernen, von ihren eigenen Ansichten abzuweichen, und andere
Perspektiven anzunehmen beziehungsweise auch zu akzeptieren.
Die Schiler*innen lernen, mit den Schwéchen oder den Fehlern anderer besser

umzugehen, und diese nicht auszunutzen oder sich daruber lustig zu machen.

Ziele der Kategorie ,,Self Awareness®:

Die Schiler*innen sollen ein Bewusstsein dber individuelle Starken und Schwéchen
erhalten und sie sollen lernen, dass jeder zu seinen Starken und Schwachen stehen kann

und soll. Der Fokus liegt auf einem realistischen Selbstbild.
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e Die Schuler*innen sollen dazu ermutigt werden, Herausforderungen anzunehmen und
lernen, dass es in Ordnung ist, auch einmal zu scheitern. Dadurch soll ein gesundes

Selbstbewusstsein entstehen.
Ziele der Kategorie ,,Responsible Decision making*:

e Den Schuler*innen sollte bewusst werden, welche Auswirkungen beziehungsweise
Konsequenzen ihre Handlungen und Verhaltensweisen haben, insbesondere auf andere
Personen. Dementsprechend sollen sie lernen, vorab zu uberlegen, welche

Handlungsentscheidungen sie treffen.
Ziele der Kategorie ,,Weitere relevante Elemente®:

e Es sollten mehr Situationen geschaffen werden, wo gezielt an den personalen und
sozialen Kompetenzen der Schiler*innen gearbeitet werden kann, etwa im
Sportunterricht.

e Die aufgeweckten, lauteren Schiler*innen sollen aktiv versuchen, die ruhigeren mehr
miteinzubeziehen, und ihre Energie so zu nutzen, dass sie sich auf die gesamte Klasse
Ubertragen kann.

e Die Beziehungen zwischen Burschen und Madchen sollten verbessert werden
beziehungsweise sollen diese mehr durchmischt werden, um so besser voneinander

lernen zu kdnnen.

6.3 Ergebnisse aus der Zielerhebung tber die Ziele der Schiler*innen
Diese Ergebnisse ergeben sich aus dem, was die Schiler*innen schriftlich in der ersten

Vorbereitungseinheit riickgemeldet haben. Da es sich hierbei nur um eine in einfacher Form
durchgefuhrte Zielerhebung zur allgemeinen Orientierung handelte, wurden diese Ergebnisse
nicht mit MAXQDA ausgewertet und auch nicht nach Kategorien aufgeschlisselt. Diese

werden hier lediglich inhaltlich zusammengefasst dargestellt.

Die Ziele waren in drei Bereichen zu formulieren, ,,Ziele fiir mich selbst®, ,,Ziele fiir mich in

Bezug auf andere* und ,,Ziele fiir die gesamte Klasse*.

Im ersten Bereich, der Ziele fir die Schiler*innen selbst, waren die h&ufigsten Aussagen
dahingehend, dass sie mehr mit anderen zusammenarbeiten und spielen méchten und an den
Aktivitaten aktiv teilhaben mochten. Zusétzlich wurde auch Durchhaltevermdgen und das
Erkunden von unterschiedlichen sportlichen Aktivitaten im Wald genannt.
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Im Bereich der Ziele von ihnen als Schiler*innen selbst in Bezug auf andere in der Klasse
wurde vielfach genannt, dass sie besser mit den anderen in der Klasse auskommen mdchten,
neue Freundschaften schlieBen und zusammenhalten. Es wurden hier auch dezidiert einzelne
soziale Fertigkeiten angesprochen, wie das Verstehen von anderen, Streit vermeiden, oder

anderen mehr zu helfen.

Fur die Gesamtgruppe war das Kernthema, welches von den Schiler*innen in unterschiedlicher
Form sehr haufig genannt wurde, jenes der Schaffung einer besseren Klassen- beziehungsweise
Gruppengemeinschaft, als auch eine gute Teamarbeit. Ahnlich wie im zweiten Bereich wurde
auch fiir die gesamte Klasse das Ziel formuliert, dass alle gut miteinander auskommen, und

niemand ausgeschlossen wird.

6.4 Ergebnisse der Durchfihrungsphase aus den Beobachtungen
Waéhrend der Durchfihrung des Projekts wurden begleitend sowohl von mir als leitender

Person, als auch von der weiteren teilnehmenden Kollegin Beobachtungen durchgefiihrt. Diese
wurden anschlieend dokumentiert und gemeinsam besprochen. Es erfolgte eine Gliederung
der Beobachtungen in soziale und personale Kompetenzen einerseits und eine Unterteilung in

konkrete Beobachtungen und deren Interpretation andererseits.

Eine Kategorisierung anhand der SEL Kategorien wie bei den Interviews wurde hierbei nicht
als zielfiihrend erachtet, da es die Praxis des Beobachtens und Dokumentierens stark
verkompliziert hatte. Vielmehr kann diese Dokumentation als das Ergebnis von ,,Feldnotizen*

angesehen werden.

6.4.1 Soziale Kompetenzen
Im Bereich der sozialen Kompetenzen war gleich zu Beginn ersichtlich, dass sich die

eingeteilten Gruppen geteilt haben und nicht als Gesamtgruppe agiert haben. Ein wesentlicher
Aspekt war hierbei die Konstellation der Gruppen: Insbesondere, wenn sich die
Gruppenmitglieder nicht so gut kannten, schien die Zusammenarbeit schwierig. Gleiches galt
fir die Zusammenarbeit zwischen Burschen und Mé&dchen, wo sehr wenig Gemeinsames zu
erkennen war, und sich oft innerhalb der Gruppen gleichgeschlechtliche Kleingruppen bildeten.
Beim Weg in den Wald wurde oft nicht auf langsamere Gruppenmitglieder Rcksicht

genommen, was zu einer weiteren Trennung der Gruppe gefthrt hat.

Ein weiteres Problemfeld war die Kommunikation der Schiler*innen untereinander. Diese war
h&ufig von destruktiven Kommentaren und gegenseitigen Beschuldigungen gepragt. Ebenso
wurde notiert, dass sich die Schiler*innen untereinander sehr wenig zuhorten, insbesondere

wenn es um Vorschlage uber die Losung einer Aufgabe ging. Hierbei sind an manchen Stellen
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positive Ansétze der Losungsfindung verloren gegangen, weil es den Gruppen nicht méglich
war, die Kommunikation und die Zusammenarbeit so zu lenken, dass daraus auch tatséchlich

Ergebnisse entstehen.

Ein weiterer Punkt, welcher oft dazu gefiihrt hat, dass Aufgaben nicht bewéltigt werden
kénnten, war eine misslungene Fihrungsibernahme. Oft war zu bemerken, dass diese ganzlich
fehlte, niemand Verantwortung oder Fiihrung fir die Gruppe tbernahm, und so am Ende Chaos
herrschte. Gleichzeitig kam es aber auch zur Beobachtung, dass einzelne Schiler*innen die
Fuhrungsrolle zu intensiv ausfuhren wollte, was etwa daran bemerkbar war, dass nur sie die
Karte in den Handen hielten und andere Schiler*innen keinen Blick mehr darauf werfen lassen
wollten. Dieses Verhalten fuhrte gemeinhin zu Ablehnung der anderen Gruppenmitglieder, was

ein Fhren und Folgen in angemessener Weise nicht méglich machte.

Bei der Bearbeitung der Aufgaben wurde festgestellt, dass die Schiler*innen haufig Probleme
hatten, sich gegenseitig zu helfen, insbesondere, wenn sie sich dabei korperlich angreifen
mussten. Auch hier war wieder ersichtlich, dass dies insbesondere zwischen Burschen und
Médchen und zwischen Schuler*innen, die keine gute Beziehung zueinander hatten, ein grol3es
Problem darstellte.

Wahrend diese Beobachtungen in erster Linie die einzelnen Gruppen und deren
Zusammenarbeit betrifft, war auch zwischen den Teilgruppen eine gewisse Spannung
bemerkbar. Dies war insbesondere dadurch zu sehen, dass diese trotz mehrmaligem Hinweis
auf Kooperation gegeneinander arbeiteten und sogar die Bearbeitung der Aufgaben fiir andere

Gruppen sabotiert haben, indem etwa Hinweise versteckt wurden.

Dennoch wurden auch Beobachtungen getatigt, welche auf eine positive und funktionierende
Zusammenarbeit schlieBen lassen. Die Fithrung der ,,blinden* Gruppenmitglieder etwa wurde
von einzelnen Schiiler*innen sehr gut durchgefiihrt, sodass diese eine angemessene

Unterstutzung erhalten haben.

Ebenso war zu bemerken, dass insbesondere in einer der beiden teilnehmenden Klassen die
Gemeinschaft und die Zusammenarbeit mit dem Verlauf des Projekts immer besser
funktionierte und die Losung der Aufgaben beim dritten und vierten Termin besser gelang als
bei den ersten beiden Terminen. Es wurde hier vermehrt l6sungsorientiert gearbeitet, mehrere
Schuler*innen waren an der Losung beteiligt, Vorschldge wurden angenommen, die
Kommunikation war weitgehend frei von destruktiven Bemerkungen und auch die

Zusammenarbeit zwischen Burschen und Madchen funktionierte besser.
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Eine weitere Wahrnehmung betrifft den Umstand, dass im Bereich der sozialen Kompetenzen
offensichtlich sehr grofe individuelle Unterschiede zwischen den Schiler*innen bestehen und
diese sehr unterschiedlich stark ausgepragt sind.

Hiermit lasst sich auch die Uberleitung zu den Interpretationen des Beobachteten herstellen.
Eines der Kernprobleme scheint eine allgemein eher negative Grundeinstellung der
Schiler*innen zu sein. Es existieren offenbar sehr festgefahrene, oft negative Meinungen Uber
einzelne Mitschuler*innen oder die Klasse als Ganzes, welche nur schwer durchbrochen
werden kdnnen. Dies fihrt zu verharteten Fronten und einer Art Resignation, sodass es gar nicht
mehr versucht wird, an einer Verbesserung der Situation zu arbeiten. Diese Resignation war an

vielen Stellen spurbar.

Verbunden mit einer eher negativen Einstellung den anderen gegenuber geht auch ein fehlendes
Vertrauen in diese einher, was der Grund sein kdnnte, warum einzelne Aufgaben nicht
durchgefuhrt werden konnten. Insbesondere, wenn ihre eigene Sicherheit vom Handeln der

anderen abhing, schien hier ein fehlendes Vertrauen eine groRe Barriere zu sein.

Zusétzlich dazu schien das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse so weit zu fehlen, dass das
Bedirfnis, zusammenzuhalten und als Gruppe etwas zu erreichen, einfach fehlte. Es schien
vielen egal zu sein, dass es zu keiner Losung kam, weil die erfolgreiche Bewaltigung der

Aufgabe vermutlich keinen Wert fur sie hatte.

Eine weitere Interpretation flr das Verhalten von einzelnen Schiler*innen liegt im Alter der
Schiler*innen. Besonders in Bezug auf das Verhéltnis zwischen Burschen und Méadchen sind

einige Verhaltensweisen womaoglich auf Erscheinungen der Pubertat zuriickzufihren.

6.4.2 Personale Kompetenzen
Im Verlauf des Projekts hat sich gezeigt, dass im Bereich der personalen Kompetenzen

verglichen mit den sozialen Kompetenzen weit weniger Beobachtungen gemacht wurden.
Dennoch wurden an ausgewahlten Zeitpunkten Daten gesammelt, welche hier nun dargestellt

werden sollen.

Wesentlich hierbei war der Umgang mit den eigenen Emotionen, im Bereich des SEL unter
»Self Management® zu verorten. Hierbei zeigten sich vor allem Erscheinungen von Frust und

Arger.

Insbesondere einzelne Schiler*innen sind dadurch aufgefallen, dass sie zum Teil zu
ubermaligen frustrierten Reaktionen neigen, wenn etwa Entscheidungen von ihnen nicht

angenommen werden, sie Kritisiert werden oder ihnen nicht zugehort wird. Konkret war dabei
70



zu beobachten, dass diese dann scheinbar resigniert haben und gar nicht mehr mitmachen

wollten.

Ebenso im Bereich des ,,Self Management“ angesiedelt sind Beobachtungen bezliglich
personlicher Motivation und Selbstdisziplin, auch verbunden mit der Ubernahme von
Aufgaben. Wahrend einzelne sofort Gberlegten, was man tun konnte und sich auch gleich an
die Arbeit machten, brachten manche kaum Ideen ein und zeigten wenig bis gar keine Initiative,
weder korperlich noch verbal. Diese fehlende Initiative wurde zudem unterstiitzt, wenn auch
andere, insbesondere befreundete Schiler*innen, diese nicht zeigten und sie sich somit
ebenfalls passiv zeigten. Auf die Frage, warum sie denn nichts taten, gab es unterschiedliche
Antworten: meistens hatten sie einfach keine Lust oder glaubten nicht daran, dass ihr Mithelfen

einen Unterschied machen wiirde.

Ein weiteres Konstrukt, welches im Bereich der personalen Kompetenzen beobachtet wurde,
ist jenes des Selbstvertrauens beziehungsweise jenes ber das Bild der eigenen Starken und
Schwéchen. Hier kam zum Vorschein, dass sich einzelne sehr schwer taten, eigene Starken zu

artikulieren.

Auch im Bereich der personalen Kompetenzen wurde versucht, die beobachteten

Verhaltensmuster zu interpretieren und einzuordnen.

Die fehlende Bereitschaft, etwas zu tun, kénnte mehrere Griinde haben. Eventuell hatten die
Aufgaben selbst zu wenig Aufforderungscharakter, sodass sich einzelne gedacht haben, es geht
auch ohne sie. Hier wére eine gewisse ,,Trittbrettfahrer Mentalitdt* zu spiiren, wonach sich
einzelne auf die Arbeit von anderen verlassen, dann aber trotzdem ein Ergebnis prasentieren
kdnnen. Gleichzeitig ist hier auch ein Verhalten als ,,Mitldufer*in“ denkbar: Wenn einzelne
Schiler*innen nichts tun, und es offensichtlich keine direkten Konsequenzen dafiir gibt,
machen sie auch nichts, weil es ihnen dann egal zu sein scheint. Vieles bleibt hier jedoch nur
spekulativ, weil einzelne Schiler*innen auf die Frage oder die Aufforderung, mitzumachen,

sehr passiv reagierten und auch nichts dazu sagten, warum genau sie sich nicht beteiligten.

6.5 Ergebnisse der Evaluationsphase
Um eine Gegeniberstellung der Ergebnisse zu ermdéglichen, und die Wahrnehmung (ber

personale und soziale Kompetenzen aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchten zu kdnnen,
wurde flr die Evaluationsphase weitestgehend das Codesystem Gbernommen, welches fir die
Vorbereitungsphase entworfen wurde. Lediglich an manchen Stellen haben sich noch weitere
Subkategorien ergeben, welche aus dem Material heraus entstanden ist.
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Nach Durchsicht der Transkripte der vier Gruppendiskussionen wurden insgesamt 296
Fundstellen identifiziert, welche sich auf die Kategorien folgendermafen aufteilten (geordnet
hach Anzahl der Segmente je Kategorie):

e Relationship Skills: 143 codierte Segmente

e Self Management: 44 codierte Segmente

e Weitere relevante Elemente: 41 codierte Segmente

e Social Awareness: 29 codierte Segmente

e Responsible Decision making: 22 codierte Segmente

e Self Awareness: 17 codierte Segmente

Analog zur Vorbereitungsphase wurden die Fundstellen auch hier fir eine bessere
Differenzierung den Subkategorien, also den einzelnen Auspragungen zugeordnet. Das

Ergebnis aus diesen Arbeitsschritten ist folgend wieder nach Kategorien geordnet dargestellt.

6.5.1 Relationship Skills
Wie aus der obigen Ubersicht hervorgeht war die Kategorie in den Gruppendiskussionen sehr

pragend. Vor allem der Sub- Kategorie von ,,Teamwork und Gemeinschaft* wurden sehr viele

Aussagen zugeordnet.

Die Ergebnisse sind auf unterschiedlicher Ebene zustande gekommen und betreffen vielfaltige
Bereiche der ,,Relationship Skills*“. Zum einen beschreiben sie IST — Zustédnde, zum anderen
gewlnschte Zustande oder Verbesserungen, welche sich entweder Uber die Jahre eingestellt

haben oder auf das durchgefiihrte Projekt zurtickzufihren sind.

Im allgemeinen Teil der ,,Relationship Skills“ wurde etwa das Problem angesprochen, dass sich
Schiler*innen oft gegenseitig beschuldigen, oft auch unbegriindet. Ein Teilnehmer sagte dazu

folgendes:

Ja, das ist AUCH vor kurzem erst gewesen, dass jemand ANDERES etwas gemacht hat
und mir dann die Schuld dafiir gemacht wurde und ich dann die ganze Zeit "Ma, warum
MACHST du das”, "Mawieso MACHST DU DAS SO’. Und so, und das hat sich richtig
schlecht angefihlt, und ich habe das nicht einmal mehr / nicht einmal gemacht. (..)
(Gruppendiskussion 1, Abs. 221)

Ein weiteres Problemfeld, welches angesprochen wurde, ist jenes der Konkurrenz

untereinander, besonders unter einzelnen Gruppierungen von Schiler*innen:
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Person 1: Weil es war dann bei uns immer so, ab dem Zeitpunkt, ab dem GRUPPEN

entstehen, heift es, dass es Konkurrenzkampf ist.

Mehrere:Ja.

Person 1: Und wenn eine Gruppe ist, dann ist es, glaube ich, eher sogar besser, als wenn
so mehrere in einer Gruppe sind, vor allem von zwei verschiedenen Klassen, dass es

dann wirklich so ist, wir missen gegen die GEWINNEN und ja.

Person 4: Wir mussen vor denen fertig sein, weil sonst sind die ja besser wie wir.

Person 6: //Ja, das war schon immer.
(Gruppendiskussion 4, Abs. 223 — 227)

Diese hier angefiihrte Beschreibung bezieht sich konkret auf eine Wahrnehmung wahrend des

Outdoor- Projekts.

Auf Ebene der Ziele im Bereich der ,,Relationship Skills“ wurde etwa genannt, dass sich neue
Beziehungen innerhalb der Klasse ergeben, die auch aulRerhalb der gefestigten

Freundesgruppen zustande kommen:

Und dass es vielleicht nicht immer so, &hm, verschiedene Gruppen gibt, von / Also, in
der Klasse und dass wir zu allen uns auch, miteinander besser kennen lernen, dass wir
vielleicht mehr miteinander tun konnen.
(Gruppendiskussion 2, Abs. 162)

Neben dieser Aussage wurden einige weitere Fundstellen der Subkategorie ,,Entwicklung von
Beziehungen* zugeordnet. Zum einen gaben die Schiiler*innen an, dass es hierfiir eine
grundsétzliche Offenheit aller brauche, auch selbst auf andere zuzugehen, um die Entwicklung
von neuen Beziehungen moglich zu machen. Bezogen auf das Outdoor-Projekt wurden jedoch
Potentiale erkannt, dem entgegenzuwirken, insbesondere durch die zuféllige Einteilung in die

Gruppen.

73



Neben der ,,Entwicklung von Beziehungen wurde auch die das Themenfeld ,,Hilfe geben und
annehmen® von den Schiiler*innen thematisiert. Hier war insbesondere beachtlich, dass die
Schiler*innen offenbar aus dem Projekt wesentliche Lernerfahrungen in Bezug auf

gegenseitiges Helfen als Gruppe mitnehmen konnten:

Beim dritten Mal, bei der Ubung mit dem, tiber den Kreis da driiberhangeln, weil da
musst du schon, in meinem Fall jetzt, auf die anderen vertrauen, weil, hétten die, oder
ausgelassen, ware ich am Boden gefallen. Und da war ich, ganz ehrlich, ich habe da
dann gar nicht mehr daran gedacht, dass ich von ihnen gehalten werde, ich habe einfach
komplett auf sie vertraut, und hab mich nur mehr auf das konzentriert, was ich machen
muss, also

(Gruppendiskussion 1, Abs. 174)

Es wurde allerdings ebenso angesprochen, dass eine grundsatzliche Hilfsbereitschaft in der
Klasse auch unabhé&ngig vom Projekt gegeben war, insbesondere, wenn jemand Unterstiitzung

bendtige.

In der Ausprigung ,, Teamwork und Gemeinschaft“ war in einer Diskussionsgruppe die

Uneinigkeit tber die Wahrnehmung der aktuellen Klassengemeinschaft beachtlich:

Moderator: wie geht es eurer Klasse gerade insgesamt?
Person 2: (flisternd): Scheile.
Person 1: Gut.
Person 2: : Nicht gut.
Person 3: Scheil3e.
Person 1: DOCH!
(Gruppendiskussion 3, Abs. 9-14)

Vor allem der Blick auf Wahrnehmungen der Gemeinschaft wéhrend des Projekts oder

Veranderungen in jeglicher Hinsicht sind hier hervorzuheben. Hierzu waren die Ansichten tber

die Auswirkungen des Projekts zum Teil unterschiedlich:
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Also, ich finde, es hat sich glaube ich nur minimal verbessert, so die
Klassengemeinschaft, so irgendwie. Weil es gibt schon noch manche Leute, die
trotzdem noch ein bisschen so /

(Gruppendiskussion 1, Abs. 13)

Es wird wahrscheinlich schon extrem viel bei dem Projekt da / davon abgehéngt haben.
Ahm, aber es ist jetzt auch besser, dass man sich, also Madchen und Burschen uns auch
besser unterstitzen. Und auch, weil ich nicht, uns nicht mehr so gegenseitig
runtermachen. Ich glaube, das ist schon besser geworden.

(Gruppendiskussion 2, Abs.174)

Neben diesen eher positiven Wahrnehmungen ist es auch an vielen Stellen zu Beobachtungen

uber fehlendes Gemeinschaftsgefiihl beziehungsweise auch schlechtes Teamwork gekommen:

Ok. Also, ich habe es generell lustig gefunden, weil wir da als Gruppe

zusammengearbeitet haben, hin und wieder mal. Nicht immer. Aber es war / Manchmal

war so ein Streit und das war ja auch hi und da fad, weil jeder wollte nur das machen,

was er sich selbst gedacht hat, weil er angefressen auf den anderen war.
(Gruppendiskussion 2, Abs. 140)

Oder, &hm, wenn zum Beispiel eine Gruppe in die eine Richtung geht, und dann, zum
Beispiel, drei Leute von deiner Gruppe gehen da auch mit und dann sind die Gruppen
wieder so verstreut, das ist auch ein bisschen bldd.

(Gruppendiskussion 3, Abs. 129)

In diesen Beispielen kommen zwei wesentliche Aspekte zum Vorschein: Zum einen die
aufgetretene Uneinigkeit innerhalb der Gruppen, zum anderen die Spaltung der Gruppen, was

bei vielen Schuler*innen zu Unmut geflhrt haben.
Dieser Umstand, dass die Schiller*innen hdufig nur in ihnen gewohnten (Klein- )Gruppen etwas

machen und diese selten aufgebrochen wurden, war indes ein wesentliches Thema in den

Gruppendiskussionen.
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Dass es trotz relativ feststehender Gruppen dennoch funktionieren kann, in neuen

Gruppierungen zusammenzuarbeiten, zeigen wiederum folgende Bemerkungen:

Oder am Anfang so, wenn man in Gruppen eingeteilt wird, dann kommt man wieder mit
ganz wem anderen zusammen wie bei letzten Mal. Dass man erst so ein paar Minuten
so braucht, und dann versteht man sich eh // und arbeitet gemeinsam so zusammen, dass
das FUNKTIONIERT.

(Gruppendiskussion 4, Abs. 89)

»Eigentlich war es eh ganz cool, weil man hat halt dann auch gemerkt, dass man mit

Personen besser zusammenarbeitet, wie wir gedacht haben. Weil am Anfang haben wir

uns noch gedacht, “ a geh scheil’e, mit dem oder dem bin ich in einer Gruppe und dann,

mit dem habe ich eigentlich ganz gut zusammengearbeitet als Team.
(Gruppendiskussion 4, Abs.207)

Neben diesen Aussagen in den Subkategorien ,,Teamwork und Gemeinschaft® und
,,Kleingruppenbildungen® wurden auch in der Subkategorie ,,Mobbing und Ausgrenzung*

Aussagen zugeordnet, etwa folgende:

Ja, das ist auch oft so, eine Person verteilt ein Gerlcht und alle reden dann dartber, die
ganze Klasse. Und man fihlt sich dann auch voll schlecht, wenn Uber einen selbst
geredet wird und das ist dann immer voll scheif3e

(Gruppendiskussion 4, Abs. 198)

Oder, wenn man so, irgendwie so einen Spitznamen dann fiir wen erfindet, der so ist,
ich verarsch dich jetzt damit, dann sagen sie auch immer nur anstatt so, “Schulerin AG’,
so “ma Scharf oder irgendwie so. Und das ist auch sehr nervig.

(Gruppendiskussion 4, Abs. 108)
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Zusétzlich zu diesen angesprochenen Themen wurden auch Aspekte der Subkategorie
,Leadership® und ,,Kommunikation angesprochen, welche sich auf konkrete Fertigkeiten

bezogen.

An mehrerer Stelle wurde Kritisiert, dass gewisse Schiler*innen zu intensiv die Fuhrung

Ubernehmen:

Ja, und auch, &hm, zum Beispiel, wo wir jetzt bei dem Projekt in so Gruppen eingeteilt

waren, da hat es meistens immer einen Anfiihrer oder so gegeben, und die anderen waren

halt in einer Gruppe und uberall verteilt und so, weil / Zum Beispiel, bei uns jetzt, der

Schiiler D hat auch immer voll ANGEFUHRT bei unserer Gruppe, weil ich war immer

mit Schiler D in einer Gruppe, und er hat IMMER, hat ER das Sagen gehabt und so.

Das hétte ich auch noch vielleicht ein bisschen, also negativ gefunden // aber /
(Gruppendiskussion 2, Abs. 117)

Im Gegensatz dazu wurde an anderer Stelle eine Beobachtung dokumentiert, wonach es gerade

an einer Fuhrung der Gruppe gefehlt hat:

Weil man hat auch so gesehen, wenn wir jetzt so im Wald waren, einer rennt dorthin,
ja, ok, rennen wir alle dorthin. So ein bisschen so, wie bei Pferden, oder so, wenn einer
dahin rennt, rennen alle auch nach.

(Gruppendiskussion 4, Abs. 301)

An diesen Aussagen wird ersichtlich, dass die Schuler*innen in diesem Bereich
unterschiedliche Ansichten vertreten und die Frage nach einer ,,Fithrung® der Gruppe in

manchen Fallen nicht ausreichend geklart werden konnte.

Bezogen auf die Kommunikation untereinander wurde ersichtlich, dass ein angemessener Ton

als wesentlich erachtet wird, diese aber nicht immer gegeben ist:

Ahm, die anderen, also, wenn wer eine Idee sagt, da ist mir aufgefallen, dass dann
entweder alle geredet haben oder der dreingeredet hat. Dass man einfach dann zuhort,
wenn wer redet.

(Gruppendiskussion 1, Abs. 311)
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Zusammenfassend zeigt sich in dieser Kategorie, dass in mehreren Themenfelder sowohl IST
— Zustdnde, gewunschte Zustdnde und auch zum Teil wahrgenommene Fortschritte
dokumentiert werden konnen. Insbesondere der Themenkomplex ,,Teamwork und

Gemeinschaft schien fur die Schiler*innen ein sehr wesentlicher zu sein.

6.5.2 Self Management

Auch hier wurde wieder eine Differenzierung in Subkategorien unternommen, wobei vor allem
jene der ,,Aufgabeniibernahme® sehr priasent war. ES zeigte sich in den Aussagen der
Schiler*innen sehr deutlich, dass diese eines der wesentlichen Problemfelder wéhrend der

Durchfiihrung des Projekts war.

Insbesondere die fehlende Bereitschaft von einzelnen Schuler*innen, sich an den Aufgaben der

Gruppe zu beteiligen, wurde an mehreren Stellen thematisiert:

aber halt viele haben sich geweigert, zum Beispiel, es gab einmal eine Runde, wo die
Befreier niemanden befreit haben, weil sie es einfach nicht wollten. Und das war halt
schon blod, weil dann halt niemand weiterspielen konnte.

(Gruppendiskussion 1, Abs. 142)

da ist der Schiler V einfach VOLL schnell nach vorne gerennt, wir haben ihn NICHT
MEHR gesehen. Der ist einfach zu einer anderen Gruppe. Wir haben ALLES ohne ihn
gemacht. Und am Schluss, als wir ganz fertig waren mit dem Verbinden, alles schon
zurlickgegangen sind, ist er auf einmal gekommen.

(Gruppendiskussion 3, Abs. 131)

Eine weitere Subkategorie im Bereich des ,,Self Management* war jene der Selbstdisziplin und
Motivation, wo an vielen Stellen die Notwendigkeit ebendieser in schulischen Fragen
angesprochen wurde und etwa die Ausdauer beim Lernen als notwendige Qualitat in der Schule

genannt wurde.

Als relevantes Ergebnis in Bezug auf das Outdoor-Projekt wird folgende Aussage erachtet:
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Ja, eh vielleicht, nicht, dass man bei dem Seil, da waren wir ja am Anfang voll
verzweifelt und dann haben wir es doch noch geschafft, dass wir nicht gleich aufgeben
vielleicht, halt einfach

(Gruppendiskussion 2, Abs. 200)

Hierbei zeigt sich, dass auf Ebene der Gruppe ein hohes Durchhaltevermdgen entstanden ist,
um die Aufgabe zu losen.

Auch die Subkategorien ,,Emotionen regulieren und ,,Zielsetzungen* wurden an mehreren
Stellen angesprochen, jedoch waren auch hier kaum Bezugnahmen zum Outdoor-Projekt zu
erkennen, sondern eher Aussagen auf schulischer Ebene relevant. Es wurden eher IST —
Zusténde beschrieben, oder Aussagen dariiber, wie man seine Emotionen regulieren kdnnte,

insbesondere im Bereich von Priifungssituationen.

6.5.3 Social Awareness
In der Kategorie der ,,Social Awareness® kam es zu Antworten im Bereich von allgemein

gewdinschten Zustanden in der Klasse, als auch zu Beobachtungen, welche direkt in Bezug zum

Projekt standen.

Ganz allgemein nannten die Schiller*innen an mehreren Stellen die Wichtigkeit von Toleranz
und Akzeptanz von anderen beziehungsweise deren Eigenheiten und dem Umstand, toleranter

mit den Fehlern von anderen umzugehen.

In direktem Bezug zum Projekt wurde genannt, dass gegenseitige Riicksicht manchmal gefehlt
hétte:

Hatte ich halt AUCH, cool gefunden, wenn jeder mehr auf jeden geschaut hatte. Weil
manche rennen halt da rauf, manche GEHEN halt da rauf. Und wenn dann die, die
rennen, sagen “Warum kommst du denn nicht?”, dann sag ich “Tschuldigung, aber ich
kann nicht schneller”, zum Beispiel

(Gruppendiskussion 3, Abs. 302)

Ebenfalls eine eigene Subkategorie bildete das Thema ,,Empathie und Mitgefiihl*“. Wiederum

wurden Aussagen getroffen, wie sich Empathie allgemein unter den Schiler*innen der Klasse
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zeigt. Hierbei kam zum Vorschein, dass ein Verstandnis fir andere vor allem dann vorhanden

ist, wenn man sich besser kennt, was etwa in folgender Aussage zum Tragen kam:

NEIN, keine Ahnung // Zum Beispiel, ich verstehe jetzt / Ahm, irgendwie Schiilerin H
verstehe ich besser irgendwie, wie den Schiler I oder so, weil ich halt, vielleicht ein
AHNLICHERES Leben wie Schiilerin H / Ich weiR, das ergibt vielleicht gerade keinen
Sinn, aber / Irgendwie habe ich ein AHNLICHES Leben wie Schiilerin H, ich mache
die gleichen Sachen und so wie der Schiler I, der macht komplett was anderes, wie ich
und so.

(Gruppendiskussion 2, Abs. 112)

Besonders hervorzuheben ist hier wieder der Bezug auf das Projekt selbst, wo folgende

Wahrnehmung geschildert wurde:

Und ich glaube auch, dass man da, &hm, einfach da ein bisschen vielleicht sieht, ja, der
will das wirklich nicht, zum Beispiel, wie es da bei dem durch die Seile durchheben
gegangen ist, dass, wenn man sagt, “nein, ich habe Angst, ich will das nicht, da oben
driiber”, dass das die Leute dann auch akzeptieren und dass es dann / weil, dass man das
einfach ERKENNT, wenn wer das WIRKLICH nicht will

(Gruppendiskussion 4, Abs. 292)

Zusammenfassend lassen sich also drei grof3e Themen in dieser Kategorie identifizieren, welche
fiir die Schuler*innen als bedeutsam erscheinen: Toleranz und Akzeptanz anderen gegenber,
Respekt fir die Ansichten von anderen und ein gegenseitiges Verstandnis untereinander im

Sinne der Empathie, welches vor allem gegeben ist, wenn man sich besser kennt.

6.5.4 Self Awareness
In dieser Kategorie waren die meisten Wahrnehmungen allgemein auf den Schulkontext

bezogen.

In direktem Bezug zum Projekt hingegen wurden vor allem Wahrnehmungen hinsichtlich der
Erfolgserlebnisse als Gruppe genannt. Hierbei hat sich herausgestellt, dass hier mehr moglich
war, als sich die Schuler*innen vorher zugetraut hatten. In einer der Gruppendiskussionen

wurde dies folgendermafen zusammengefasst:
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Moderator: Also seid ihr quasi positiv tberrascht worden von Sachen, die funktioniert
haben, wo ihr gar nicht geglaubt habt, dass sie funktionieren?

Mehrere : Ja.

(Gruppendiskussion 4, Abs. 208f.)

Im Zuge der Diskussion wurde auch das Thema der Einschatzung der eigenen Starken und
Schwéchen angesprochen. Hier wurde insgesamt sehr wenig Bezug auf das Outdoor-Projekt
genommen. Die Wahrnehmungen der Schiler*innen beschrankten sich hier zum grof3en Teil
auf schulische Prufungssituationen oder ausgewahlte Erlebnisse im Sport. Hervorzuheben war
jedoch, dass sich beinahe sdmtliche Aussagen auf eine persdnliche Unterschétzung bezogen

und kaum von Uberschatzung gesprochen wurde.

6.5.5 Responsible Decision Making

In diese Kategorie wurden Fundstellen eingeordnet, welche Rickschliusse auf (nicht)
verantwortungsvolle Verhaltensentscheidungen zulassen. Hierzu wurden einige Schilderungen

gegeben, wonach das Einhalten von Verhaltensnormen ein mogliches Problemfeld darstellt:

Ja, also, ich glaube schon, weil es / In manchen Pausen, also / Es SCHIEREN halt
bestimmte Burschen, ich will jetzt keinen Namen sagen, ahm, mit Sachen herum, die
werden dann ab und zu HIN und / Ja.

(Gruppendiskussion 2, Abs. 33)

Neben diesen Verhaltensweisen, welche allgemein in der Klasse auftreten, wurde auch in Bezug
auf das Outdoor-Projekt eine konkrete Situation geschildert, wo die (Fehl-) Entscheidungen

einzelner zu Konsequenzen fiihrte:

Person 3. Wir wéaren mehr gewesen und dann hétten wir auch wen leichter
durchgebracht. Weil die Schulerin AN ist ja runtergefallen und in den Busch gerollt.
Person 1: Ja, das war, weil schon zu viele Leute auf der anderen Seite waren und da
keiner mehr war auller der Baum.

(Gruppendiskussion 4, Abs. 260f.)
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Es wurde auBerdem der Umstand angesprochen, dass generell die Entscheidungsfindung in der

grolRen Gruppe nicht immer einfach war:

JA, weil du einfach, wenn du in einer groflen Gruppe bist, kannst du fast keine
Entscheidungen treffen, weil du alle hast, die dir zustimmen mussen und irgendwer ist
immer dagegen.

(Gruppendiskussion 3, Abs. 253)

Insgesamt wurden relativ wenige Aussagen dieser Kategorie zugeordnet, wobei jedoch vor
allem der Aspekt des storenden Verhaltens immer wieder an mehreren Stellen genannt wurde,

wodurch sich hier eine gewisse Relevanz fiir die Schiiller*innen feststellen l&sst.

6.5.6 Weitere relevante Elemente

Wie schon in der VVorbereitungsphase kam es auch in der Evaluationsphase zur Einordnung von
Aussagen in diese zusatzliche Kategorie. Besonders im Fokus standen hierbei Aussagen in
Bezug auf die Rahmenbedingungen des Projekts, welche vor allem fir die Beantwortung der
Unterfragen des gesamten Forschungsprojekts relevant sind. Eine weitere Subkategorie war —
wie auch schon in der Vorbereitungsphase — der Aspekt der ,,geschlechtsbezogenen Themen®.
Trotz inhaltlicher Ahnlichkeit mit dem Punkt ,, Teamwork und Gemeinschaft* in der Kategorie
der ,,Relationship Skills* wurde hier dennoch eine eigene Subkategorie geschaffen, um diesem

Aspekt ganzheitlich hervorzuheben.

Insbesondere zur Beantwortung der Unterfragen des Forschungsprojekts waren auch die
Rahmenbedingungen des Outdoor-Projekts von Bedeutung. Hierzu wurden Aussagen zu den
Elementen ,.Zeit”, ,,Ort“ und ,,Gestaltung® des Outdoor-Projekts erhoben, was wiederum

positive und negative Valenzen in den Einstellungen der Schiiler*innen zu Tage gebracht hat.

Bezogen auf den Ort des Projekts, war der Grundtenor, dass die Durchfiihrung im Wald
beziehungsweise generell das ,,Drauflen Sein* eine durchwegs positive Erfahrung war. Dies

wurde besonders in folgender Aussage deutlich:

Ja, am Anfang war ich irgendwie so "Was? Wir mussen in den Wald? Freut mich nicht’

Aber irgendwie ist es auch viel spannender, und es ist auch viel interessanter, dass man
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weil3, wie man zusammenhélt, auch im Wald, wo man irgendwie, &hm, da wo man auch

viel mehr Modoglichkeiten hat, dass man irgendwas machen kann, wo man

zusammenhalten muss, da wo man auch mal nicht alles so ganz gerade hat, wo man

nicht immer alles gleich schafft, weil man so viele Hilfsméglichkeiten haben. Und das

war halt irgendwie voll cool, und dass wir da auch aufeinander angewiesen waren.
(Gruppendiskussion 2, Abs. 235)

Dennoch wurde auch Kritik an der Auswahl des Orts gelibt, wonach die Auswahl des

immergleichen Waldstticks als negativ empfunden wurde.

Beziiglich des Faktors ,,Zeit”“ war die Frage nach einer Wiederholung des Projekts
beziehungsweise die Anregung, dass derartige Outdoor-Programme regelméalig durchgefihrt
werden, ausschlaggebend. Hierzu gab es unter anderem folgende Rickmeldungen der

Schiler*innen:

Ja, ich wirde es cool finden, wenn zum Beispiel jede zweite Woche am Dienstag wir
im Wald was machen wirden, so als fixen Stundenplan.
(Gruppendiskussion 2, Abs. 245)

Person 1: Und ich glaube, es tate ein bisschen mehr helfen, wenn man das jetzt nicht
nur, ahm, nur in Sport machen und auch nicht nur so wenig, also nur eine
Doppeleinheit, sondern, wenn wir das wirklich 6fter machen wirde, // und auch
Person 6: eine Woche oder so. //
Person 1: Ja, und halt auch nicht nur in Sport, sondern halt auch in anderen Fachern,
zum Beispiel, einfach nur, dass man den Sitzplan ein bisschen umandert, dass doch
irgendwer neben einem Mé&dchen so sitzt, also so zum Beispiel Bursch, Bursch,
Méadchen, Madchen. // So ein Sitzplan /

(Gruppendiskussion 4, Abs. 282 — 284)

Hierbei wurde ersichtlich, dass sehr viele Schiiler*innen eine positive Einstellung gegentiber

dem Projekt allgemein hatten und der Wunsch besteht, &hnliche Projekte auch Utber den

Sportunterricht hinaus anzubieten.
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Beziiglich Gestaltung des Projekts wurde besprochen, dass die Art der Ubungen als positiv
wahrgenommen wurden, die Zusammensetzung der Gruppen hingegen als eher negativ
empfunden wurde. Da es sich hierbei nur um einzelne Aussagen handelt, ist der subjektive Grad

sehr hoch und die Frage nach einer Verallgemeinerung der Schlisse ist zu hinterfragen.

Im Bereich der geschlechtsbezogenen Themen wurden unterschiedliche Auffassungen in Bezug
auf das aktuelle Verhéltnis zwischen den Geschlechtern dargestellt:

Person 4: Ahm, ich wiirde sagen, also. Bei den Geschlechtern, wir Jungs sind
irgendwie so beinander und Madchen beinander, aber so gemischt wird es irgendwie
nie so richtig.
Person 5: So wird es nie funktionieren gemischt.

(Gruppendiskussion 2, Abs. 12f.)

Also ich finde, dass das ZIEL schon erreicht wurde, weil vorher war es halt noch immer

eher, dass sich Jungs und Madchen eher aufspalten, aber jetzt redet eigentlich jeder

Junge jeden Tag mit Madchen und / Also, ich finde schon, dass das Ziel erreicht wurde.
(Gruppendiskussion 1, Abs. 156)

Hier ist darauf hinzuweisen, dass diese Aussagen von Schiler*innen der gleichen Klasse
getatigt wurden, es also offenbar trotz homogenen Erfahrungen in der sozialen Situation zu
heterogenen Auffassungen tiber das Verhaltnis zwischen Burschen und Madchen kommt. Diese
heterogene Auffassung war neben den oben genannten auch in weiteren Aussagen

wahrnehmbar.

6.6 Zusammenfuhrung der Ergebnisse aus den einzelnen Phasen
Bevor die Ergebnisse mit der bisherigen Forschung in Beziehung gesetzt werden und genauer

interpretiert werden, soll hier noch kurz ein Uberblick tiber Ahnlichkeiten und Diskrepanzen in
den Auffassungen der unterschiedlich beteiligten Personengruppen gegeben werden. Fir einen
besseren Uberblick wird auch diese Gegeniiberstellung anhand der bisher erarbeiteten
Kategorien présentiert.

6.6.1 Relationship Skills

Als erste relevante Wahrnehmung wurde von den befragten Lehrpersonen in der
Vorbereitungsphase erwéhnt, dass das Gemeinschaftsgefiihl und der Zusammenhalt in den

betreffenden Klassen fehle. In diesem Zusammenhang wurde bei den Beobachtungen
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festgestellt, dass es dieses Gefuhl von Gemeinschaft und Zusammenhalt schon gébe, aber in
erster Linie nur unter den Personen, die sich schon freundschaftlich gut kennen. Dennoch waren
mit Verlauf des Projekts Ansétze erkennbar, wonach dieser Zusammenhalt und auch das

Teamwork auch in Gruppen, die sich nicht so gut kannten, immer mehr vorhanden war.

Die Schiler*innen hingegen hatten hier unterschiedliche Ansichten dartiber, wonach manche
von einem besseren, manche von einem schlechteren Gemeinschaftsgefiihl sprachen. Insgesamt
war aber auch hier die Ansicht vertreten, dass fix bestehende Freundesgruppen der Bewaltigung
der Aufgaben in neuen Gruppen im Weg standen, es aber immerhin Ansadtze gegeben hétte,
wonach auch in den neuen Gruppe Erfolge erzielt werden konnten beziehungsweise tberhaupt
das Gesamtgefiige der Klasse verbessert werden konnte. Die Relevanz dieses Aspekts,
insbesondere fur die Schiller*innen, zeigte sich auch in den eigenen Zielfomulierungen, wo die
Bildung einer besseren Gemeinschaft und ein verbesserter Zusammenhalt sehr haufig genannt

wurde.

Zusammenfassend spiegelten sich hier die gegensitzlichen Pole ,,Gemeinschaftsgefiihl und
Teamwork* auf der einen Seite, und ,,Konkurrenzdenken und Kleingruppenbildungen* auf der
anderen Seite wider. Oft wurde von einer Atmosphire des ,,Gegeneinandere statt des
»Miteinander* berichtet. Hierbei sei nochmal darauf hingewiesen, dass es sich mehr um das
Gruppengefige allgemein, als um personale und soziale Kompetenzen per se handelt. Da diese
Kategorie aber in erster Linie mit Fertigkeiten zum Aufbau von interpersonalen Beziehungen

zu tun hat, wurden diese Aspekte hier eingeordnet.

Ein weiteres Feld, welches tber alle Phasen des Projekts angesprochen wurde, ist jenes der
Kommunikation und der Umstand, dass die Schiler*innen 6fter Probleme haben, sich einander
zuzuhoren. Auch hier war wiederum wahrend des Projekts beobachtet, dass eine
unangemessene Kommunikation oft zum Misslingen der Aufgaben fiihrte. Dieser Umstand

wurde ebenso von den Schiler*innen angesprochen.

AuRerdem wurde an allen Stellen des Projekts die Ubernahme von Verantwortung und Fiihrung
der Gruppe zum Thema gemacht. In der Vorbereitungsphase wurde hier der Umstand genannt,
dass es einzelne gibt, die das schon sehr gut konnen. Bei der Durchfiihrung und in den Aussagen
der Schiler*innen hat sich jedoch gezeigt, dass hier noch viel Potential vorhanden ist. Die
Gruppenfuhrungsaufgaben wurden entweder gar nicht wahrgenommen oder in einer Weise

wahrgenommen, dass es bei den restlichen Schiler*innen eher negativ wahrgenommen wurde.
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Als wichtige Ressource der Klassen wurde hingegen in der Vorbereitungsphase genannt, dass
sich die Schiler*innen grundsatzlich gut untereinander unterstiitzen und sich gegenseitig
helfen. In der Beobachtung zeigte sich das vor allem gegen Ende des Projekts durch
verbessertes Teamwork. Wiederum war dies ein Punkt, welcher auch von den Schiiller*innen
als Ressource der Klasse genannt wurde, sowohl im bisherigen schulischen Bereich als auch in

Bezug auf ihre Wahrnehmung beim Projekt selbst.

Insgesamt hat sich bei allen Befragten und auch bei den Beobachter*innen gezeigt, dass die
Schiler*innen in einzelnen ,,Relationship Skills* zwar schon Ansitze von vorhandenen
Kompetenzen zeigen, aber noch viel Lernpotential vorhanden ist, was sich in zum Teil
negativen Auffassungen beziiglich des Gruppengefiiges (Stichwort ,,(Klassen-)Gemeinschaft™)
widerspiegelt.

6.6.2 Self Management

,»oelf Management* kam insbesondere in Bezug auf die Regulierung der eigenen Emotionen,
als auch bezogen auf Selbstdisziplin und Motivation zur Sprache.

Eine von den befragten Lehrpersonen festgestellte mangelhafte Selbstandigkeit und
Leistungsbereitschaft wurde in Beobachtungen der Schiler*innen manifest, in welchen
einzelne sich kaum beteiligten.

Diese fehlende Bereitschaft, etwas (im Sinne der Gruppe) zu leisten wurde auch von den
Schiller*innen diskutiert, da diese bei jenen, die gerne etwas geleistet hatten zu groRem Unmut
fiihrte. Grundséatzlich wurde aber auch hier von einigen Schiler*innen eingangs das Ziel
formuliert, an allen Aktivitaten aktiv teilzuhaben. Ob diese Formulierungen von jenen

stammten, die dann auch wirklich mitgemacht haben, konnte nicht festgestellt werden.

Bezuglich der Kontrolle der Emotionen wurden unterschiedliche Aspekte angesprochen.
Wahrend die befragten Lehrpersonen vor allem unangemessene Reaktionen bei Arger oder
Frust ansprachen, welche auch im Verlauf des Projekts mehrfach beobachtet werden konnten,

hatten die Schuler*innen eher den Umgang mit Emotionen in Priifungssituationen thematisiert.

6.6.3 Social Awareness
In diesem Bereich gab es ebenso Themenkomplexe, welche sich tber die Phasen hinweg immer

wieder zeigten. Der erste wére hier die Akzeptanz und Toleranz fur andere Ansichten. Zwar
wurde hier bei den Beobachtungen nicht sehr viel dazu notiert, jedoch kam dieser Aspekt in
den Gruppendiskussionen und den Interviews der VVorbereitungsphase gut zur Geltung. Vor

allem war in der Evaluationsphase bemerkbar, dass die Schiler*innen dieses Thema sowohl in
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der Schule allgemein als auch beim Projekt selbst beschaftigt hat und als sehr wichtig anerkannt

wurde.

Verbunden mit einer Akzeptanz fir andere Ansichten ist auch eine Akzeptanz der
Mitschiler*innen allgemein angesprochen worden. Dass dies nicht immer so gut funktioniert,
zeigte sich in Aussagen der Vorbereitungsphase, welche von gezielten Provokationen und der
Suche nach Fehlern bei anderen zeugten. Dies steht in engem Zusammenhing mit einer in der
Beobachtung oftmals wahrgenommenen negativen Grundstimmung in der Klasse gegentber

einzelnen Mitschiler*innen oder der Klasse als Ganzes.

Wahrend dieser Punkt von den Schiler*innen eher wenig thematisiert wurde, kamen daflr die
Punkte ,,Rucksicht®, ,,Empathie* und ,,Verstandnis fir andere* mehr zur Geltung. Der Punkt
der Ricksicht zeigte sich aus den unterschiedlichen Perspektiven bisweilen uneindeutig:
Waéhrend in der Vorbereitungsphase davon gesprochen wurde, dass Verstandnis und Rucksicht
fir schwéchere grundsatzlich vorhanden seien, zeigte sich in der Beobachtung der
Schiler*innen, als auch in der Wahrnehmung der Schiler*innen selbst, dass hier
Verbesserungspotential herrscht. Das konnte zum einen daran festgemacht werden, dass
langsamere Schiiler*innen zurlickgelassen wurden oder die ,,blinden* Schiiler nicht ihrem
Handicap entsprechend behandelt wurden. Trotzdem ist auch hier wieder auf die Heterogenitat
der Schiler*innen hinzuweisen, in dem Sinne, dass diese fehlende Riicksicht nicht bei allen ein

Problem war.

Bezuglich Empathie wurde auch schon in der Vorbereitungsphase festgestellt, dass einzelne
sehr empathisch sind. Nach Ansicht der Schiler*innen ist Empathie insbesondere gegenuber
den Personen des engeren Freundeskreises vorhanden und konnte zum Teil auch im Projekt
geschult werden, wenn man zum Beispiel erkennen konnte, dass jemand bei einer Aufgabe

Angste zeigt.

6.6.4 Self Awareness
Bezogen auf die ,,Self Awareness* der Schuler*innen wurde das Stichwort ,,Selbstbewusstsein®

immer wieder genannt. Die befragten Lehrpersonen berichteten hier von geringem
Selbstbewusstsein und Versagensangsten von einzelnen Schiler*innen, wahrend andere
wiederum ein sehr hohes Selbstbewusstsein zeigten. Gleiches gilt flr die Selbsteinschétzung,

wo einige sich eher iber- andere sich eher unterschéatzen.

In den Beobachtungen und auch in den Gruppendiskussionen mit den Schuler*innen zeigte sich

vor allem der Umstand, dass ein zu geringes Selbstbewusstsein und ein fehlendes Bewusstsein
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fiir die eigenen Stérken vor allem ein Thema zu sein scheint. Es wurde sowohl beobachtet als
auch von den Schiler*innen berichtet, dass sie sich in vielen Situationen weniger zutrauen, als
tatsachlich moglich ware. Vereinzelt wurde allerdings von positiven Entwicklungen berichtet,
welche auf Ebene der Gruppe durch Erfolgserlebnisse bei einzelnen Aufgaben hervorgerufen

wurden.

6.6.5. Responsible Decision Making
In der VVorbereitungsphase wurde hier allgemein von einem fehlenden Bewusstsein fiir Regeln

und die Konsequenzen der Nicht — Einhaltung von diesen verbunden mit einem fehlenden

Bewusstsein fur die Auswirkungen von Handlungen im Allgemeinen angesprochen.

Dieses fehlende Bewusstsein fir die Konsequenzen einer Handlung wurde bei der
Durchfihrung einer der Aktivitaten konkret beobachtbar, wo Entscheidungen getroffen
wurden, welche lediglich fur die Schiler*innen als Einzelpersonen eine Lésung herbeifiihrten,
aber die Situation fir die Gruppe immer schwieriger machte. Insgesamt war bemerkbar, dass
der Prozess der lésungsorientierten Entscheidungsfindung und damit auch eine etwaige

Problemldsekompetenz bei den Schiler*innen sehr unterschiedlich ausgepréagt war.

Die Schiler*innen haben in diesem Zusammenhang ebenso die Entscheidungsfindung
allgemein als groRe Herausforderung angesprochen, vor allem verbunden mit dem Umstand,
dass eine relativ groRe Gruppe zu einer Entscheidung kommen sollte. Dennoch wurde teils auch

wahrgenommen, dass diese Herausforderung bewaéltigt werden konnte.

Ein Punkt, welcher in Bezug zur Wahrnehmung steht, dass ein Bewusstsein fiir (Verhaltens-)
regeln fehlt, kam in den Befragungen mit den Schiiler*innen besonders zur Geltung, da sehr
viel Uber storende Verhaltensweisen gesprochen wurde. Hierbei sind vor allem die
Konsequenzen fur derartige Verhaltensweisen, namlich der offensichtliche Unmut bei den

weiteren Schiler*innen, sehr gut zur Geltung gekommen.

6.6.6 Weitere relevante Elemente
Eine der wesentlichsten Aspekte ist hier jeder der Heterogenitét in der Klasse, etwa in Bezug

auf das Geschlecht. Dieser wurde sowohl in der Vorbereitungs-, der Durchfiihrungs- und der
Evaluationsphase an vielen Stellen zum Thema. Oftmals wurde hier von Spannungen und einer
starken Trennung zwischen Burschen und Madchen gesprochen, als Ziele wurden
Verbesserungen im Verhaltnis der Geschlechter sowohl von den Lehrpersonen, als auch von
den Schuler*innen genannt. Nach Durchfiihrung des Projekts schien die Wahrnehmung einer

starken Trennung bei manchen Schiler*innen immer noch vorhanden zu sein, jedoch
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berichteten einzelne auch davon, dass spurbare Verbesserungen im Verhaltnis zwischen

Burschen und Madchen wahrnehmbar seien.

Neben diesem Punkt ist die groRe Heterogenitat in der Klasse in Bezug auf aufféllige
Verhaltensweisen als grofl3e Herausforderung genannt worden. Diese Heterogenitét zeigte sich
auch in den Beobachtungen, wo deutlich wurde, wie unterschiedlich schwer sich die

Schiler*innen in der Bewaéltigung der Aufgaben tun.

Zusatzlich waren die Rahmenbedingungen des Projekts, als auch jener der Forderung von
sozialen und personalen Kompetenzen im allgemeinen schulischen Kontext ein Thema. Hier
wurde in der Vorbereitungsphase angesprochen, dass die Forderung dieser Kompetenzen ob
zeitlicher Knappheit insgesamt eine groRe Herausforderung darstelle, dem Sportunterricht hier

aber groRes Potential beigemessen wiirde.

Dieses Potential wurde scheinbar auch von den Schiller*innen erkannt, da sie sich abschlieRend
dariiber auBerten, derartige Projekte 6fter im Sportunterricht durchzufiihren beziehungsweise
allgemein mehr Angebot im Bereich der personalen und sozialen Kompetenzen wiinschenswert

ware.

Ebenso wurde bereits in der VVorbereitungsphase eine sehr positive Einstellung gegentber der
Outdoor Education als Rahmen fiir das Projekt deutlich, was in der Evaluationsphase von den
Schiler*innen bestatigt werden konnte. Dennoch sei auch auf die Kritik hingewiesen, dass es

bei den Orten der Durchfihrung mehr Abwechslung hétte geben kénnen.

7 Diskussion

An erster Stelle soll hier nochmals die genaue Forschungsfrage und die damit verbundenen
Ziele genannt werden: Inwiefern kann ein an unterschiedlichen Konzepten der Outdoor
Education orientiertes Projekt dazu beitragen, die (intra)personalen und sozialen Kompetenzen

von Schiler*innen der Sekundarstufe | zu férdern?

Zusatzlich zu dieser Kernfrage wurden Unterfragen definiert, welche sich damit beschéftigen,
wie ein derartiges Programm gestaltet werden kann, welche Ziele damit verfolgt werden
konnen, welche Vorteile sich spezifisch durch den Fokus auf den Outdoor-Kontext ergeben und
welche Implikationen sich konkret flr den Unterricht im Fach Bewegung und Sport ableiten

lassen.
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Ziel war es dabei einerseits, mogliche Potentiale der Outdoor Education in Bezug auf personale
und soziale Kompetenzen zu ermitteln und zu tUberlegen, was gemacht werden kann und wie es
gemacht werden kann, um etwaige Ergebnisse zu erzielen. Zugleich kann tberlegt werden,
welche kritischen Punkte es zu beachten gibt, insbesondere wenn Erwartungen an das

durchgefuhrte Projekt der Outdoor Education nicht erfiillt werden konnten.

Einen zusétzlichen Mehrwert erlangte die Forschungsarbeit im Zuge der gewéhlten Methodik
der Aktionsforschung, da die Ergebnisse nicht nur einem wissenschaftlichen Zweck dienen,
sondern auch wichtige Erfahrungen fur die Entwicklungen am Schulstandort, der Durchfiihrung
des Unterrichts im Fach Bewegung und Sport und letzten Endes auch fur die teilnehmenden

Schiler*innen selbst gemacht werden konnten.

7.1 Analyse der Ergebnisse in Bezug auf personale und soziale Kompetenzen
Der erste Teil der Diskussion beschéaftigt sich mit der Frage, wie die gemachten Ergebnisse zu

bewerten sind und wie diese mit Bezugnahme auf bisherige Forschungsergebnisse eingeordnet

werden kdnnen.

Mehrere Autor*innen (Eigenschenk & McClure, 2019; Becker et al., 2017; Ee & Ong, 2014;
Harun & Salamuddin, 2014; Jostad et al., 2015; Looser, 2017; Mann et al., 2022; Mygind &
Balling, 2022; Orson et al., 2020; Price, 2019; Stuhr et al., 2015) haben in ihren Arbeiten bereits
auf die moglichen Effekte der Outdoor Education hingewiesen. Diese Ergebnisse konnten zum
Teil durch die vorliegende Forschungsarbeit bestatigt werden. Jedoch zeigte sich das Bild der
Ergebnisse sehr heterogen, wobei ein genauerer Blick nétig ist, um zu sehen, wo es konkret zu
Effekten bei den personalen und sozialen Kompetenzen gekommen ist. Nachfolgend sollen die
als besonders relevant erscheinenden Ergebnisse genauer analysiert und interpretiert werden,

fir eine bessere Ubersicht wieder nach den inhaltlichen Kategorien geordnet.

7.1.1 Relationship Skills und Aspekte des Gruppengefiges
Wie im Kapitel der ,,Ergebnisse” dargestellt wurde, war insbesondere der Bereich der

,,Relationship Skills* ein sehr ergiebiger. So scheint es, dass gerade dieser Aspekt, welcher sich
konkret mit F&higkeiten und Fertigkeiten im Bereich der interpersonellen Beziehungen

beschaftigt, fur die untersuchte Zielgruppe von groRRer Bedeutung ist.

Hier zeigte sich in der bisherigen Forschung, dass dies nicht immer der Fall ist. Ee und Ong
(2014) etwa berichteten, dass in dieser Kategorie die geringsten Ergebnisse erzielt werden
konnten. Harun und Salamuddin (2014) wiederum erzielten zumindest moderate Ergebnisse in

Teamwork und sogar signifikante Steigerungen in ,,leadership®.
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Einer der wesentlichsten Aspekte, welcher sich tiber das gesamte Projekt hinweggezogen hat,
war das gemeinsame Arbeiten in den Gruppen beziehungsweise das Gemeinschaftsgefihl.
Waéhrend Howe (2019) darauf hinweist, dass gerade in natursportlichen Aktivitaten ein groRRes
Potential liegt, eine Alternative zum klassischen Sport zu bieten, indem nicht die Konkurrenz
im Vordergrund steht und auch Hofmann (2018) an mehreren Stellen auf die Grundsétze des
. Friluftsliv verweist, wonach Konkurrenzdenken hier auf keinen Fall vorhanden sein sollte,
zeigte sich die Situation bei den Schiler*innen in einer Weise, die diesen Prinzipien nicht

immer standhalten konnte.

Ebenso bezogen auf den Osterreichischen Lehrplan (Lehrplane - allgemeinbildende hohere
Schulen, 1984/14.11.2022), wonach Sporttreiben sowohl in Konkurrenz als auch in
Kooperation geschult werden sollte, und bezogen auf die Bildungsstandards (BMUKK, 2014),
wonach im Bereich der Sozialkompetenz das Bestehen und Kooperieren in der Gruppe als
Kompetenzziel genannt wird, gehen hier Anspruch und Realitat auseinander: Das
Konkurrenzdenken zwischen den Schiler*innen zeigte sich im Zuge des Projekts vor allem
zwischen den einzelnen Kleingruppen. Diesbeziigliche Wahrnehmungen in allen Phasen des
Projekts lassen darauf schliefien, dass diese Problemfelder noch nicht ausreichend bearbeitet
werden konnten und einer weiteren Untersuchung bedirfen. Es ist hierbei zu tiberlegen, ob hier
eine intensivere Schwerpunktsetzung im Fach Bewegung und Sport angestrebt werden sollte,
um das Kooperieren untereinander noch starker zu fordern. Zudem ist anzumerken, dass eine
langere Projektdauer moglicherweise zu besseren langerfristigen Effekten in diesem Bereich

hatte fihren kénnen.

Besonders zu analysieren sind auBerdem die Zusammenhange unter den einzelnen Punkten in
dieser Kategorie. Einerseits wurden konkrete Fertigkeiten vor allem im Bereich der
Kommunikation und des Leadership angesprochen. Hierbei zeigte sich, dass vorhandene
Kompetenzen in diesen Bereichen in weiterer Folge zu besserem Teamwork oder zu einer
besseren Wahrnehmung der Gruppensituation flihrten. Gleiches gilt in die andere Richtung,
sodass bei Nicht — Funktionieren der Kommunikation oder des Leaderships wenig oder keine

guten Ergebnisse erzielt werden konnten.

Nun ist die Fragestellung dahingehend zu stellen, welchen Beitrag hier die Outdoor Education
beziehungsweise das konkrete Projekt leisten konnte. Hierbei zeigte sich in der praktischen
Durchfiihrung, dass die gestellten Aufgaben die Schiiler*innen ,,gezwungen‘ haben, ebendiese
Kompetenzen anzuwenden, sofern sie schon vorhanden waren. Es wurde versucht, die
Aufgaben als herausfordernde, gemeinschaftlich zu bewéltigende Aktivitaten zu préasentieren,
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um deren Lernpotential fiir die Ausbildung von sozialen und personalen Kompetenzen optimal

ausschopfen zu kdnne, wie das etwa bei Orson et al. (2020) beschrieben wurde.

Der Erfolg oder Misserfolg einer Aufgabe gab den Schiiler*innen letztlich Feedback dartber,
wie gut oder weniger gut etwa Kommunikation, Leadership oder Teamwork funktionierten.
Etwaige Zusammenhédnge zwischen Ausgang des Ergebnisses einer Aufgabe und den
dahinterliegenden Féhigkeiten und Fertigkeiten auf sozialer und personaler Ebene wurden von
den Schuler*innen weitgehend erkannt und in der Evaluationsphase vielfach angesprochen.
Hierzu sei nochmal auf den ,,experiential learning circle® nach Kolb (1984, zit. nach Hofmann,
2018) hingewiesen, wonach durch aktive Teilhabe an diesen Erfahrungen (in diesem Fall Gber
das Funktionieren einer Aufgabe) Reflexionen (in diesem Fall Uber die Griinde fur ein Gelingen
oder Misslingen) angestoRen werden konnten. Diese Reflexionen wurden neben den
Reflexionsphasen wéhrend der Durchfiihrungsphase vor allem in den Gruppendiskussionen

angeregt.

Im Zuge dessen wurden Misserfolge im durchgefihrten Projekt etwa auf mangelnde
,leadership® Kompetenzen zuriickgefiihrt. Harun und Salamuddin (2014) hingegen konnten in
ihrer Forschungsarbeit feststellen, dass es im Bereich des Leadership zu signifikanten
Verbesserungen gekommen ist. Somit ware zu tberlegen, welche Impulse zu setzen wéren, um
diese spezifische Kompetenz durch das Projekt noch besser ausbilden zu kénnen. Der Ansatz
des ,Friluftsliv, wo der Fokus insbesondere auf die Gruppenfithrungspadagogik
(,,veiledning®) gelegt wird (Hofmann, 2018), kann hierfiir als wichtiger Orientierungspunkt
erachtet werden.

Als positive Wahrnehmung hingegen konnten die Schiler*innen auch feststellen, dass im Laufe
des Projekts immer mehr Erfolgserlebnisse erzielt werden konnten, da etwa die
Zusammenarbeit besser funktionierte. Dies entspricht wiederum auch den Forderungen des
Lehrplans, wo ,,partnerschaftliches Handeln* und ,,Teamfdhigkeit* als Ziele genannt werden.
(Lehrplédne - allgemeinbildende hohere Schulen, 1984/14.11.2022) Ebenso das in den
Bildungsstandards formulierte Ziel der Sozialkompetenz ,,in einer Gruppe bestehen und

kooperieren® konnte somit immer mehr umgesetzt werden. (BMUKK, 2014)

Eine besondere Aufmerksamkeit im Bereich der ,,Relationship Skills* gilt dem Konstrukt der
,Klassengemeinschaft®. Obwohl dieses in der Planung und Konzeption dieser Forschungsarbeit

nicht konkreter Teil war, da es sich dabei nicht konkret um ,personale und soziale
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Kompetenzen* handelt, wurde dieser Begriff vor allem bei den Schiler*innen zu einem

zentralen Thema.

Die Bedeutung der sozialen Gruppe in der Outdoor Education wurde auch von Jostad et al.
(2015) erwéhnt. Die Autor*innen erwahnen dabei die Wichtigkeit, hierauf einen genaueren
Blick zu werfen: ,,Social group remains an important component to all OAE programs but needs
further investigation to highlight the intricacies involved in developing social connections

withing group settings* (Jostad et al., 2015, S.16)

Betrachtet man die Aussagen der Schuler*innen, so liegt der Schluss nahe, dass
»Klassengemeinschaft™ als mogliches Produkt zustande kommt, wenn mehrere personale, und
insbesondere soziale Kompetenzen von einzelnen vorhanden sind. Genannte Bereiche in
diesem Zusammenhang sind etwa das gegenseitige Helfen, eine angemessene Kommunikation,
eine Offenheit anderen gegenlber und auch gemeinschaftliches Handeln in Gruppen im Sinne

des ,,Teamwork*.

Wiederum ist hierbei der Bezug zur Outdoor Education relevant, da die Schiler*innen zum Teil
berichteten, dass die ,,Klassengemeinschaft* durch das Projekt verbessert werden konnte. Auch
wenn diese Effekte nicht Kern der Forschungsfrage waren, so wird dieses Ergebnis dennoch als
beachtlich angesehen und bietet Ansatz fiir weitere wissenschaftliche Uberlegungen beziiglich
der Zusammenhénge aus ,,Outdoor Education®, , Forderung von personalen und sozialen
Kompetenzen“ und ,,Klassengemeinschaft“ beziehungsweise Gruppengefiige allgemein. Dies
entspricht auch der Forderung von Becker et al. (2017), welche den Wunsch nach mehr
Forschung fur die soziale Dimension ansprechen, zusatzlich zu den bereits vorliegenden

Ergebnissen im Bereich der vertrauensvollen Beziehungen und dem Geflhl der Zugehdrigkeit.

7.1.2 Social Awareness mit Bezugnahme auf Zusammenhange zu Responsible Decision Making
Im Bereich des ,,Social Awareness® sind die Ergebnisse insbesondere auf Zusammenhéange zu

anderen Aspekten der personalen uns sozialen Kompetenzen zu analysieren.

So konnten etwa Zusammenhénge zwischen dem Subaspekt der ,,Empathie als Verstidndnis
fiir andere, und der Kategorie des ,,Responsible Decision Making* festgestellt werden. Hier
wurde von den Schiler*innen an mehrerer Stelle angesprochen, dass sie Verhaltensweisen von
anderen storten. Der Grund fiir dieses Fehlverhalten kdnnte moéglicherweise sein, dass das
Verstandnis (im Sinne der Empathie) fur die negativen Emotionen anderer — hervorgerufen
durch eigenes Fehlverhalten — in vielen Féllen fehlt. Dementsprechend kann der Unmut von

vielen als Konsequenz des eigenen Verhaltens nicht richtig eingeordnet werden.
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Nun ist wiederum zu Uberlegen, wie aus dieser Schlussfolgerung ein Bezug zur Outdoor
Education hergestellt werden kann. Von den Schiiler*innen wurde genannt, dass Empathie und
Verstandnis fur andere vor allem dann gut funktioniert, wenn sie jemanden besser kennen. Aus
diesem Grund war das bessere Kennenlernen der Schiiler*innen untereinander, vor allem
aulerhalb ihrer gewohnten Peer — Group, einer der wesentlichen Eckpfeiler des Projekts. Dies
wurde durch Gruppendurchmischung und zufalliger Auswahl bestrebt. In der Evaluationsphase
wurde dieses Thema von den Schiler*innen dahingehend angesprochen, dass es zum Teil
besser und zum Teil weniger gut funktionierte, aber zumindest Ansatze einer moglichen

Verbesserung des ,,sich besser Kennenlernens* bemerkbar waren.

Die zusammenfassende Schlussfolgerung daraus lautet folgendermal3en: Dadurch, dass sich die
Schiler*innen besser kennen lernen, steigert dies die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung von
empathischen Fahigkeiten anderen gegentber. Daraus resultiert wiederum ein besseres
Verstandnis dafur, wie es anderen in ihrer Reaktion auf ihr eigenes Verhalten geht, was im
Idealfall zu bewussteren, verantwortungsvollen Verhaltensentscheidungen fiihrt.

Ein weiterer Punkt im Bereich der ,,Social Awareness* war jener des Erkennens von Stérken
bei anderen Personen. Hierbei zeigte sich bereits in der Vorbereitungsphase, dass eine Situation
vorherrscht, in welcher die Schwachen der Mitschuler*innen in den Vordergrund geruckt
werden und eine negative Grundeinstellung gegeniber einigen Mitschiler*innen herrscht. Dies
kénnte wiederum dazu geflihrt haben, dass die Zusammenarbeit in den Gruppen nicht gut
funktioniert hat, weil nicht darauf vertraut werden konnte, dass die anderen Gruppenmitglieder

genug Starken mitbringen, um die Aufgaben gut gemeinsam l6sen zu kénnen.

Ein letzter hier relevanter Punkt ist jener der Akzeptanz und Toleranz fir andere Ansichten
verbunden mit einem Abgehen von der eigenen, vielleicht sehr gefestigten Meinung. Wiederum
gab es hier Zusammenhange mit anderen Kompetenzen, etwa jener der Kommunikation. So
wurde genannt, dass das Akzeptieren von anderen Ansichten und Meinungen nur dann méglich

ist, wenn man auch féhig ist, den anderen aufmerksam zuzuhdoren.

Gleichzeitig wurde auch auf das Hindernis hingewiesen, dass es in einer grofien Gruppe sehr
schwierig sei, zu einer gemeinsamen Loésung zu kommen, da es sehr viele unterschiedliche
Meinungen und Losungsansatze gébe. Dies fuhrte auBerdem zur Annahme, dass es zur Ordnung
dieser Vielfalt an Meinungen eine angemessene Fuhrungsperson geben misste, die die Gruppe

trotz unterschiedlicher Ansichten gut koordiniert.
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Diese kurze Uberlegung zeigt wieder sehr eindriicklich, wie die unterschiedlichen
Kompetenzen miteinander in Beziehung stehen, im konkreten Fall ,,Social Awareness‘
(Verstandnis fiir die Ansichten von anderen), ,Relationship Skills“ (Angemessene
Kommunikation und Leadership* und auch ,,Responsible Decision making* (Gemeinsames
Treffen von Entscheidungen, in dem Fall als Gruppe). All diese Punkte kamen beim Projekt
zum Tragen und fihrten, wie oben bereits angesprochen, je nach Auspragung der Kompetenzen
bei einzelnen oder als Gesamtgruppe, zum Erfolg oder Misserfolg bei den gestellten Aufgaben.

Diese komplexen Zusammenhange wurden auch bei Price (2019) thematisiert, wo darauf
hingewiesen wird, dass die Fahigkeiten des ,,Social emotional learning® stets in Zusammenhang

mit mehreren Kompetenzen und kaum isoliert auftreten.

7.1.3 Self Awareness und Self Management — moglicherweise verpasste Lernchancen
Waéhrend die bisherige Analyse der Ergebnisse in erster Linie die sozialen Kompetenzen im

Fokus hatte, betreffen diese beiden Kategorien nun vor allem die (intra)personalen

Kompetenzen.

Die Ergebnisse der Evaluationsphase waren in dieser Kategorie kaum auf das Projekt bezogen,
sondern vielmehr auf schulische Prifungssituationen. Somit wurde hier deutlich, dass der

Anspruch, auch in diesem Bereich Anregungen zu bieten, kaum erreicht werden konnte.

Der Aspekt der ,,Self Awareness® konnte lediglich an ausgewdihlten Punkten beobachtet
werden, jedoch wurde er insgesamt zu wenig thematisiert, um tatsachlich Reflexionen oder
Verbesserungen in der bisweilen negativen Sichtweise Uber die eigenen Starken anstolRen zu
kénnen. Verglichen mit bisherigen Forschungsarbeiten bot sich hier ein dhnliches Bild wie bei
Price (2019), jedoch ein grof3er Gegensatz zu Ee und Ong (2014), welche in diesem Bereich die
groften Fortschritte dokumentierten, sowohl aus Sicht der Schiler*innen, als auch aus Sicht
der Lehrkréafte. Im Hinblick auf die Ergebnisse der VVorbereitungsphase und auch die Aussagen
der Schuler*innen, wonach eine zu geringe Einschatzung der eigenen Fahigkeiten als grofie
Herausforderung wahrgenommen wird, zeigt, dass es sich hierbei um eine wichtige

Lernmoglichkeit gehandelt hatte, welche leider nicht ganzlich ausgeschdpft werden konnte.

Mehr Aufschluss bot hingegen die Kategorie des ,,Self Management* in welche auch die
Forderung der Bildungsstandards und des Lehrplans der im Sinne des ,,Ubernehmens von
Aufgaben™ fillt. (BMUKK, 2014; Lehrplane - allgemeinbildende hdohere Schulen,
1984/14.11.2022)
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Diese fehlende Teilnahme von einzelnen wurde von sehr vielen Schiler*innen als einer der
wesentlichsten Griinde flr das Misslingen von einigen Aufgaben und auch haufig als negative
Erfahrung in Bezug auf das Projekt insgesamt genannt, was eine kritische Auseinandersetzung

mit diesem Aspekt unvermeidbar macht.

Die Grinde fur die Nicht — Teilnahme konnten nicht génzlich erschlossen werden, da die
betroffenen Schuler*innen diese nicht nannten, als sie darauf angesprochen wurden.
Moglicherweise konnte dem Prinzip des ,hohen Aufforderungscharakters® der
Erlebnispédagogik (Gilsdorf, 1999; zit. nach Reiners, 2009a) nicht nachgekommen werden
oder es lag daran, dass die Gruppen zu groR waren, wie ein Teilnehmender der
Gruppendiskussion feststellte:

,Aber am besten hitte ich es gefunden, wenn es eben nur Vierer Gruppen, weil dann gibt es
immer wieder welche, wie Schuler Y und Schiiller AA und Schiler V, die stehen einfach herum

und tun nichts. // Und wenn du =zu dritt bist, dann musst du mitmachen
(Gruppendiskussion 3, Abs. 296)

Aus den formulierten Zielen der Schiler*innen ging hervor, dass es auch ihnen ein Anliegen
war, aktiv an allen Aktivitaten teilzunehmen. Ob dieses Ziel nun nur fir einzelne galt, oder
diese Schiler*innen ihren eigenen Zielen nicht gerecht werden konnten, kann an dieser Stelle
nicht festgestellt werden.

Die hier angefiihrten Uberlegungen zeigen, dass zumindest in manchen Bereichen der
personalen und sozialen Kompetenzen Verbesserungen herbeigefihrt werden konnten. War
dies nicht der Fall, so konnte das Projekt der Outdoor Education zumindest aufzeigen, wo
etwaige Problem — und Lernfelder liegen und Denkanstdfle gegeben werden, wo die

Schiiler*innen an sich selbst oder auch als Klasse an sich arbeiten kdnnen.

7.1.4 Weitere relevante Elemente — Geschlechtsbezogene Themen
Ein Aspekt, welcher in der Analyse unter ,,weitere relevante Elemente* eingeordnet wurde, da

er nicht direkt mit expliziten personalen und Kompetenzen zu tun hat, ist jener der
geschlechtsbezogenen Themen. Dieser war ursprunglich nicht Teil der Forschungsarbeit,
allerdings hat sich im Laufe des Projekts tber alle Phasen hinweg gezeigt, dass dieses Thema
nicht auler Acht gelassen werden sollte.

Mit dem Thema ,,Geschlecht” haben sich auch Jostad et al. (2015) genauer auseinandergesetzt.
Mit Verweis auf andere Studien halten sie fest, dass Jugendliche grundsétzlich dazu tendieren,
Gruppen zu bilden, welche nach Geschlecht getrennt sind. Dieser Umstand konnte auch im
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Projekt festgestellt werden beziehungsweise wurde dieses Bild auch als Wahrnehmung der

Klassensituation allgemein bestéatigt.

Allerdings geht aus den Ergebnissen der Evaluationsphase hervor, dass nach dem Projekt das
Verhéltnis der Geschlechter zum Teil verbessert werden konnte und hier nun mehr soziale
Mischung stattfindet. Diese Ergebnisse sind in erster Linie auf die Gestaltung des Projekts mit
den heterogenen Gruppen zurlickzufiihren, da Burschen und Méadchen unweigerlich gemeinsam

an den Aufgaben arbeiten mussten, um erfolgreich sein zu kénnen.

Eine unterschiedliche Herangehensweise oder eine unterschiedliche Entwicklung in den
personalen und sozialen Kompetenzen in Abhangigkeit vom Geschlecht wurde jedoch zu
keinem Zeitpunkt der Datenerhebung wahrgenommen, was sich mit der bisherigen Forschung
der Outdoor Education deckt (Jostad et al., 2015).

7.2 Diskrepanzen aus Zielvorstellungen und tatsachlichen Ergebnissen
Wahrend der obige Abschnitt in erster Linie die konkreten Ergebnisse analysierte und

einzuordnen versuchte, soll nun n&her darauf eingegangen werden, wo etwaige Diskrepanzen
zwischen den formulierten Zielen der VVorbereitungsphase und den tatsachlichen Ergebnissen
liegen. Dieser Abschnitt schliel3t somit an der Zusammenfiihrung der Ergebnisse im Kapitel 6.6

an.

Die Zielformulierung fur die vorliegende Arbeit geschah auf mehreren Ebenen: Als
Orientierung flur den Leitfaden der Interviews der Vorbereitungsphase wurden der
Osterreichische Lehrplan fir die Sekundarstufe | (Lehrplane - allgemeinbildende hohere
Schulen, 1984/14.11.2022), die Bildungsstandards fur das Fach Bewegung und Sport
(BMUKK, 2014) sowie das Konzept des ,,Social Emotional Learning™ (SEL) (Collaborative
for Academic, Social, and Emotional Learning, 2023) herangezogen. Aus den Ergebnissen der
Vorbereitungsphase wurden schlielich konkrete Ziele formuliert, welche im Kapitel 6.2

ausfihrlich dargestellt wurden.

Es soll nun versucht werden, diese formulierten Ziele mit den tatsachlichen Ergebnissen in
Beziehung zu setzen und den Weg von den Zielen zu den Ergebnissen kritisch zu beleuchten.
Dies wird als wesentlich erachtet, um dem Anspruch des einleitenden Frageworts ,,inwiefern
gerecht zu werden, welches unter anderem auch die Analyse der Diskrepanzen aus Ist — und

Soll — Zustanden impliziert.
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Mit dieser Herangehensweise wird etwa der formulierten Forderung von Sutherland und Legge
(2016) nachgegangen, welche schreiben, dass mehr Forschung ben6tigt wird, um etwaige
Licken zwischen Rhetorik und Realitat in der Outdoor Education zu schlieRen.

Im Bereich der ,,Relationship Skills* kann die Zielformulierung so zusammengefasst werden,
dass der Umgang untereinander besser funktionieren sollte, niemand ausgeschlossen wird und

ein Geflhl der Gemeinschaft entsteht.

Vergleicht man diese Ziele mit den konkreten Ergebnissen, so wird deutlich, dass in manchen
Bereichen schon eine gute Richtung eingeschlagen wurde, aber diese Ziele noch nicht génzlich

umgesetzt wurden.

Eine erste Interpretation dieser nur méRigen Zielerreichung hat mit dem zeitlichen Horizont des
Projekts zu tun, da insbesondere die Schuler*innen in erster Linie von Verdnderungen
sprachen, welche sich im Verlauf der Jahre eingestellt haben und somit in einer nur schwachen

Relation zum Projekt stehen, welches nur wenige Wochen dauerte.

Beziglich Schiler*innen, die sich schwertun, Anschluss zu finden, wurde wahrend des Projekts
eher wenig beobachtet und auch in der Evaluationsphase kaum etwas gesagt dazu. An das
Ergebnis von Looser (2017), wonach es durch das Projekt zu ,signifikant weniger

Ausgrenzungsambitionen® kam, konnte somit in dieser Arbeit nicht angeschlossen werden.

Da dieses in der Vorbereitungsphase als Problemfeld erkannte Phanomen durch das Projekt
kaum angesprochen wurde, ware zu Uberlegen, wie dies noch besser gelingen konnte, etwa
durch Anst6l3e der leitenden Person, als auch durch die Schiler*innen selbst. Als moglicher
Beitrag zu einer besseren Integration aller Schuler*innen kdnnten zumindest die zufalligen
Gruppenbildungen angesehen werden, wodurch eine starke soziale Mischung angestrebt wurde.
Vermutlich brauchte es aber eine weitere Beobachtung tber einen langeren Zeitraum, um hier
aussagekraftige Schliisse zichen zu kénnen, wie sich die Situation der ,,Aullenseiter*innen*

weiterentwickelkt.

Beziiglich ,,Social Awareness* wurden die Zielvorstellungen hin zu mehr Akzeptanz fiir andere

Perspektiven und dem verbesserten Umgang mit Schwéchen und Fehlern anderer formuliert.

Wie in den obigen Abschnitten bereits dargestellt, zeigte sich in dieser Kategorie, dass die
Schiler*innen in der Evaluationsphase viele Problemfelder ansprachen, die auch schon vor
Durchfuhrung des Projekts von den Lehrkréaften angesprochen wurden, was darauf hindeutet,

dass hier bisweilen noch keine groRen Fortschritte erzielt werden konnten. Grundsatzlich ist
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hier anzumerken, dass das Projekt hier nicht sofort zu Verbesserungen fiihren, aber zumindest

vorhandene Problemfelder in der Klasse aufzeigen konnte.

Um den Zielen in diesem Bereich besser gerecht zu werden, wére es mitunter notig, hier als
begleitende Personen noch mehr einzugreifen und noch regelmaRigere Reflexionen anzuregen,
um das eigene Verhalten zu uberdenken beziehungsweise moglicherweise zu verbessern. Ein
grolRes Potential liegt fir diesen Bereich jedoch in der Art der Gruppenbildungen, wie oben
bereits dargestellt wurde; ein besseres Kennenlernen aller Schiler*innen der Klasse wird als

besonders zielfithrend erachtet, um Ziele im Bereich der ,,Social Awareness® zu erreichen.

Bei der Kategorie ,,Self Awareness® wurde die Schaffung eines Bewusstseins flr eigene
Starken und Schwachen und die Forderung eines gesunden Selbstbewusstseins als zentrale

Zielvorgabe aus den Interviews der VVorbereitungsphase herausgearbeitet.

Es ware denkbar und winschenswert gewesen, dass einzelne Schiler*innen durch
Erfolgserlebnisse bei einzelnen Aktivitdten dazu ermutigt werden, sich insgesamt mehr
zuzutrauen und ihr Selbstbewusstsein zu starken. Allerdings hat sich gezeigt, dass viele die
Anfangsmotivation, ein Wagnis tiberhaupt einzugehen (etwa, sich in einem héheren Loch durch

das Spinnennetz tragen zu lassen), gar nicht erst aufbrachten.

Auch in den Gruppendiskussionen mit den Schiler*innen wurde hier sehr wenig Verbindung
zwischen dem Projekt und Aspekten der ,,Self Awareness® hergestellt, wodurch sich zeigt, dass
hier eher wenig bei den Schiler*innen angekommen ist. Somit ist auch hier zu tberlegen, wie
es gelingen héatte konnen, mehr Erfolgserlebnisse zu generieren und diese bewusst aufzugreifen,
um sie moglicherweise als Lernmomente im Bereich der ,,Self — Awareness® im Sinne des

Aufbaus eines starkeren Selbstbilds nutzen zu kdnnen.

Die weiteren Uberlegungen betreffen das ,,Self Management“, wo die Ziele dahingehend
formuliert wurden, dass es allgemein ruhiger werden sollte (Selbstdisziplin), die Schiiller*innen
selbststandiges Arbeiten lernen sollen, sie ihre Emotionen in den Griff bekommen gemeinsam

an Zielen zu arbeiten.

Wahrend das Schaffen einer ruhigeren Atmosphére nur bedingt als Ziel des Projekts angesehen
wurde, war das Setzen gemeinschaftlicher Ziele und selbststdndige Bearbeiten von Aufgaben
hingegen ein Kernaspekt des Projekts, da alle gréReren Gruppenaufgaben diese Féhigkeiten
angesprochen haben. Wie die Schilderungen der Schiiler*innen zeigten, konnten hier zum Teil
gute Fortschritte erzielt werden und das Zusammenarbeiten als Gruppe hatte vor allem gegen

Ende des Projekts immer besser funktioniert.
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In Bezug auf die Kontrolle der eigenen Emotionen konnte bei einzelnen Schuler*innen
beobachtet werden, dass vor allem der Umgang mit Frust und Arger noch eine groRe Rolle
spielt. Dies zeigte sich weniger in Bezug auf Misserfolge bei den Aufgaben, sondern eher darin,
dass die Zusammenarbeit der Gruppe nicht funktionierte oder eigene Vorschlage nicht angehort
wurden. Hier wurde wéhrend des Projekts versucht, immer wieder Impulse zu setzen und
Reflexionen anzuregen, wie es vor allem auf Ebene der Kommunikation besser funktionieren
kénnte. Dadurch schien es, dass Lernprozesse zumindest begleitet angeregt werden konnten,
aber in der groBen Gruppe war es schwierig, sich hier auf einzelne Schiler*innen zu
fokussieren, die in diesem Bereich noch Schwierigkeiten hatten. Insgesamt waren aber in erster

Linie immer wiederkehrende Reflexionsgesprache von Vorteil.

Im Bereich des ,,Responsible Decision Making* war der Fokus der Zielvorstellungen auf dem

Verstandnis fur die méglichen Konsequenzen gewisser Handlungen und Verhaltensweisen.

Hierbei konnte im Zuge des Projekts in erster Linie die Sensibilitat der Schiller*innen fur diesen
Bereich festgestellt werden, da diese in den Gruppendiskussionen ihren Unmut (ber

Verhaltensweisen von Einzelnen sowohl in der Schule als auch beim Projekt &ul3erten.

Leider blieb hier aber ein wesentlicher Punkt dieses Bereichs auBer Acht, ndmlich das
Verstandnis fur diesen Unmut von ebenjenen, die die unerwiinschten Verhaltensweisen zeigen
und somit den Unmut als Konsequenz hervorriefen. Um hier noch mehr Blick darauf werfen zu
konnen, wére es sinnvoll gewesen, anschlielend an die Erhebung der Gruppendiskussion
spezifisch noch mit den betroffenen Schiller*innen zu sprechen, um auch deren Sichtweise auf
die Lage zu erhalten. Somit kdnnte besser ermittelt werden, inwiefern dieses Verstandnis flr
die Konsequenzen erarbeitet werden konnte. Dies wurde wéhrend des Projekts immer wieder

versucht, jedoch leider ohne nennenswerte Erfolge.

Um diese Diskrepanzen zusammenzufassen und etwaige kritische Punkte zu erarbeiten, soll an
dieser Stelle auf ein mdgliches Framework zur Zielformulierung hingewiesen werden. Higgins
und Nicol (2002) weisen darauf hin, dass bereits in der Vorbereitung eines Outdoor Programms
neben den inhaltlichen und methodischen Uberlegungen auch Ziele, Erwartungen und
Annahmen Uber mogliche Ergebnisse angestellt werden sollen. Hierzu fiigen die Autor*innen
hinzu: ,,it is vital for the future success of programmes that any claims are laid on solid

foundations” (Higgins & Nicol, 2002, S.36)

Wirft man nun ausgehend von diesen Ausfiihrungen einen kritischen Blick auf die vorliegende

Arbeit, so konnte argumentiert werden, dass zu wenig iiberlegt wurde, welche ,,claims* (also
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Annahmen) fur den Ausgang des Forschungsprojekt als relevant erscheinen, und wie man zu

diesen Annahmen kommen kann.

Zwar ist zu argumentieren, dass in dieser Arbeit qualitativ geforscht wurde, und demnach
Hypothesengenerierung gegeniiber Hypothesenprifung Vorrang hat, dennoch hatte eine
eingehendere Uberlegung Uber mogliche Annahmen beziiglich zu erwartender Ergebnisse
zielfihrend sein kénnen. Die zum Teil groRen Diskrepanzen zwischen formulierten Zielen und
tatsédchlichen Ergebnissen legen auBerdem den Schluss nahe, dass die Ziele zu hoch gesteckt
oder zu zahlreich waren und der Fokus auf einzelne Ziele wahrend dem Projekt verloren

gegangen ist.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass es sinnvoll erscheint, die Zielformulierungen entweder
zu reduzieren oder bei den Aktivitdten noch genauer zu tberlegen, welche konkreten Ziele
jeweils mit einer Aktivitat angesprochen werden sollen. Zudem sollten die Ziele noch aktiver
aufgegriffen werden, wie aus dieser Analyse hervorgeht, da ansonsten einige relevante

Ergebnisse verloren gehen konnten.

Insgesamt liel® sich feststellen, dass die Beantwortung der zentralen Forschungsfrage
,Inwiefern kann ein an unterschiedlichen Konzepten der Outdoor Education orientiertes
Projekt dazu beitragen, die (intra)personalen und sozialen Kompetenzen von Schiller*innen
der Sekundarstufe I zu fordern? “ vor allem darin zu sehen ist, dass hier ein ,,aufdeckender*
Charakter zu tragen gekommen ist: wéhrend des Projekts konnte von den Schuler*innen
eindeutig wahrgenommen werden, welche Kompetenzen ausreichend vorhanden waren oder
offensichtlich noch fehlten. Der Weg hin zu einer tatsdchlichen Veranderung oder
Verbesserung der Kompetenzen konnte jedoch nur an wenigen Punkten tatsachlich schon

angestolien werden und bedarf weiteren Untersuchungen.

7.3 Reflexionen Uber die inhaltliche und methodische Gestaltung der Outdoor
Education im Sinne einer Bundelung aus internationalen Ansatzen
Neben der Kernfrage dieser Forschungsarbeit wurden auch einige Unterfragen formuliert,

wobei sich eine der Fragen mit der integrativen Blindelung mehrerer internationaler Ansézte zu
einem Ubergreifenden Programm beschaftigt. Hier soll nun tberlegt werden, inwiefern sich eine

derartige Bundelung als zielfuhrend erwiesen hat.

Bezogen auf die Definition der Outdoor Education als ,.education in, about and for the
outdoors* (Donaldson & Donaldson, 1958, S.17, zit. nach Hofmann, 2018, S.85) waren
insbesondere die Aspekte ,,in the outdoors* (siehe folgender Abschnitt) und ,,for the outdoors*

relevant. Letzteres wurde insbesondere bericksichtigt, als dass immer wieder konkrete
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Fertigkeiten angesprochen wurden, welche auf den Aufenthalt in der Natur oder sportliche
Aktivitaten im Outdoorkontext vorbereiten. Hierzu z&hlten etwa das orientieren mit Karten, das
Knupfen von einfachen Knoten als auch der Umgang mit Seilen, Klettergurt, Karabiner und
LVS. Zudem konnte auch vermittelt werden, dass man bei jedem Wetter in die Natur gehen

kann und dafur dementsprechende Kleidung nétig und sinnvoll ist.

Aus der Outdoor Adventure Education wurde speziell der Aspekt des ,,journeying out (Higgins
& Loynes, 1997) Gbernommen, welcher sich tber das Projekt als gesamtes als auch auf jede
einzelne Einheit bezog. Dieser Aspekt des unbekannten (wenn es auch nur in den angrenzenden
Wald ging) war immer wieder spiirbar, ebenso wie das ,triumphale Heimkehren als
symbolischer, gemeinsamer Abschluss jeder Einzeleinheit, insbesondere, wenn die gestellten

Aufgaben gut gemeistert werden konnten.

Ebenso wurde versucht, die grundlegenden Aspekte des ,,Friluftsliv’ umzusetzen. Angelehnt
an die Ausfuhrungen von Hofmann (2018) stellten der intensive Kontakt mit der Natur, die
Absenz von technischen Hilfsmitteln in der Fortbewegung und auch das Ablegen des
Konkurrenzgedankens die wesentlichen Elemente dar. Der intensive und unmittelbare Kontakt
mit der Natur war insbesondere bemerkbar, wenn die Wetterbedingungen nicht optimal waren
und die Schiler*innen die Nésse und Kélte am eigenen Korper zu spuren bekamen. Ebenso
sollten die Aspekte der Gruppenfiihrungspadagogik, im ,Friluftsliv® ,,veiledning™ genannt
(Hofmann, 2018), einen Teil des Projekts bilden. Wie bereits in den Ergebnissen dargestellt
wurde, konnten im Bereich des ,,leadership* wertvolle Lernerfahrungen gesammelt werden, es

bestehen aber noch Potentiale fur eine weitere Entwicklung.

Aus der klassischen Erlebnispédagogik wurde versucht, die vier Kernbereiche von Kurt Hahn
einzubauen — korperliches Training, Projekt, Expedition und Rettungsdienst (Reiners, 2009a).
Das korperliche Training war in Form der jeweils kurzen Wanderungen gegeben, das
Gesamtprojekt liber alle Einheiten hinweg kann zumindest als ,,Mini — Expedition* angesehen
werden. Als Projekt wurden in einer weiteren Einheit Plakate mit Anregungen zur Reflexion
gestaltet. Die vierte und letzte Einheit stand im Sinne des Rettungsdienstes, indem eine alpine
Ernstsituation erprobt wurde: die Kombination aus LVS-Suche und Leistung von erster Hilfe

sollte die Schiler*innen dafir sensibilisieren, wie in einem Notfall zu handeln sei.

SchlielRlich spielten auch Ansdtze der Integrativen Outdoor-Aktivitaten (Schoérghuber &
Pfingstner, 2007) eine Rolle: Insbesondere der Ansatz, dass die Auftragsklarung
mehrperspektivisch  unter  Berucksichtigung der Bedlrfnisse der Teilnehmenden

durchzudenken sei, ist hier hervorzuheben. Der Umstand, dass einige der formulierten Ziele der
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Vorbereitungsphase (Perspektive der Lehrkréfte) in der Evaluationsphase (Perspektive der
Schiler*innen) gar nicht angesprochen wurden, zeigte, dass diese Diskrepanzen aus den
unterschiedlichen Sichtweisen nicht auBer Acht gelassen werden dirfen, und hier bewusst
gegengesteuert werden muss, um nicht Programme zu gestalten, welche an den Zielen der

Schiler*innen vorbei gehen.

Dieser Uberblick zeigt nochmals, dass sich ein Blick auf die internationale Perspektive lohnt,
und eine Bundelung von mehreren Aspekten durchaus sinnvoll ist. Zwar Uberschneiden sich
die Ansatze in vielen grundlegenden inhaltlichen und methodischen Punkten, allerdings

enthalten die einzelnen Konzepte auch Details, die es sich zu beachten lohnt.

7.4 Forderliche und hinderliche Rahmenbedingungen der Outdoor Education in Bezug
auf Ort und Zeit
Nachdem nun die Ergebnisse in Bezug auf die Zielerreichung, als auch die inhaltliche und

methodische Gestaltung analysiert wurden, soll tiberlegt werden, welche Rahmenbedingungen

des Projekts als forderlich und welche womd@glich als hinderlich bei der Zielerreichung gelten.

Damit soll unter anderem der Forderung von Mann et al. (2022) nachgegangen werden, welche

in diesem Punkt ein wesentliches Forschungsdesideratum sehen.

Der erste hier zu analysierende Punkt, ist jener der Auswahl des Ortes. Im ersten Teil dieser
Arbeit wurde hier schon an mehrfacher Stelle Uber die forderlichen Effekte des Outdoor
Kontexts hingewiesen (Rogerson et al., 2019; Eigenschenk & McClure, 2019). Auch die
Ergebnisse der Vorbereitungsphase deuten darauf hin, dass dem Outdoor Kontext groRes
Potential beigemessen wird.

Zum Teil wurden diese forderlichen Effekte von den Schiiler*innen in der Evaluationsphase
wiedergegeben. Der generelle Tenor war dahingehend, dass das Projekt im Outdoor-Kontext
wesentliche Vorteile gegeniiber &hnlicher Aktivitaten in einem Indoor — Kontext hatte.

Dennoch sei auch hier nochmals auf die Kritik hingewiesen, welche schon im Ergebnisteil
angesprochen wurde: bei der Auswahl der Orte hatte mehr Vielfalt stattfinden konnen. Diese
Kritik ist durchaus berechtigt und dient als wesentliches Feedback fur die Gestaltung weiterer

derartiger Programme.

Im Sinne der ,,Place — based education* (Sabet, 2018) sei es zielfiihrend, zu erkunden, was in
der unmittelbaren Umgebung fir die Outdoor Education verwendet werden kann. Im konkreten

Fall wurde hier der Wald gewaéhlt, allerdings immer das gleiche Waldstiick. Da sich die
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betroffene Schule in einer sehr landlich gepragten Umgebung befindet, wére es tatséchlich

maoglich gewesen, hier unterschiedliche Orte in der Natur auszuwéhlen.

Ein weiterer Aspekt neben den 6rtlichen Begebenheiten ist jeder der zeitlichen Komponente.
Hierzu wurde in der Vorbereitungsphase bereits die Herausforderung genannt, dass die
zeitlichen Ressourcen fir die Arbeit an den personalen und sozialen Kompetenzen der

Schiler*innen duRerst knapp seien.

Das tatsachliche praktische Projekt fand schlie3lich Giber den Zeitraum von vier Wochen jeweils
in einer Doppeleinheit pro Woche im Rahmen des Sportunterrichts statt. Mygind und Bolling
(2022) haben darauf hingewiesen, dass langerfristige Programme zu besseren Effekten fuhrten.
Bezogen auf die Evaluation des Projekts weisen Ee und Ong (2014) darauf hin, dass
langerfristige Untersuchungen notig wéren, um Gruppendynamiken besser verstehen zu

kdnnen.

Dies flhrt zur Frage, ob die zeitliche Gestaltung des Projekts angemessen war. Aus den
Beobachtungen und einzelnen Aussagen der Schiiller*innen ging hervor, dass mit der zeitlichen
Gestaltung zumindest ein Grundstein gelegt werden konnte, aber fur nachhaltigere
Entwicklungen auf dem Gebiet der personalen und sozialen Kompetenzen ein langerer
Zeithorizont nétig ware. Ebenso konnte die Dichte des Programms Uberdacht werden, da
zwischen den einzelnen Terminen jeweils eine ganze Woche lag, wodurch die Anknlpfung an

bisher gelerntes erschwert werden kénnte.

In anderen Arbeiten, wie etwa bei Harun und Salamuddin (2014) oder Looser (2017) wurde ein
mehrtégiges Programm untersucht. Der Umstand, dass hierbei signifikante Verbesserungen bei
vielen sozialen Fertigkeiten festgestellt werden konnten, l&sst vermuten, dass ein zeitlich

»dichteres* Programm womoglich zu besseren Ergebnissen fiihrt.

Insgesamt zeigte sich auflerdem, dass einzelne Aktivitaten eher unter Zeitdruck ausgefiihrt
wurden, und somit mitunter nicht deren volles Potential ausgeschopft werden konnte. Die
Aussage der Schiler*innen, dass gerade zum Ende hin Fortschritte erzielt wurden, deutet darauf
hin, dass es gerade hier sinnvoll gewesen waére, weitere Impulse zu setzen, um diese ersten

wahrnehmbaren Fortschritte noch weiter ausbauen zu kénnen.

Ebenso in Bezug auf die Evaluation ist hier Ee und Ong (2014) zuzustimmen, und es ware
anzudenken, weitere Erhebungen in Form von Interviews und/oder Gruppendiskussionen in

einem langeren Abstand nach dem Projekt durchzufiihren.
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Allerdings zeigt die ortliche und rdumliche Gestaltung des Projekts, dass ein Programm der
Outdoor Education insgesamt relativ einfach in den Unterricht zu integrieren ist, insbesondere,
wenn die ortlichen Rahmenbedingungen angemessen sind. Dies présentiert einen mdglichen
Losungsansatz zu den Uberlegungen von Becker et al. (2017), welcher darstellt, dass die
Implementation von reguléarer Outdoor Education oftmals an hinderlichen Rahmenbedingungen
scheitert. Natdrlich ist es auch mdglich, mehr Aufwand zu betreiben und andere, weiter
entfernte Orte mit anderen Aktivitdten aufzusuchen, was mitunter eine interessante
Abwechslung fur den unterrichtlichen Alltag darstellen kann. Will man die Outdoor Education
allerdings auf nachhaltiger Basis etablieren, so scheint es sinnvoll, gegebene Ressourcen in

unmittelbarer Nahe weitestgehend auszunutzen, wie das in diesem Programm der Fall war.

7.5 Implikationen fir den Unterricht im Fach Bewegung und Sport
Diese Frage nach dem zeitlichen Horizont fihrt direkt zu einer weiteren Unterfrage der

Forschung, ndmlich jener tiber mdgliche Implikationen fiir die Gestaltung des Sportunterrichts
in Hinblick auf Outdoor Education und die Forderung personaler uns sozialer Kompetenzen

allgemein.

Hierbei zeigte sich bereits in der VVorbereitungsphase, dass dem Sportunterricht grof3es Potential
beigemessen wird, diese Kompetenzen gezielt férdern zu kénnen. Gleichzeitig wurde in der
Evaluationsphase der Wunsch der Schiler*innen ausgedriickt, derartige Programme ofter
durchzufuhren beziehungsweise gar als fixen Bestandteil in den Sportunterricht aufzunehmen.
Bisweilen wurde sogar genannt, dass derartige Programme auch tber den Sportunterricht
hinaus Teil der schulischen Realitét sein sollte. Dies wirde der Forderung von Mann et al.
(2022) entsprechen, welche auch dafur pladieren, dass sozial — emotionales Lernen vermehrt
Teil des allgemeinen Curriculums sein sollte und die Outdoor Education sowie das Learning
Outside the classroom hier wichtige Plattformen bieten kdnnten, um diese Anspriiche

umzusetzen.

Somit sind diese Ergebnisse in einer Linie mit den Aussagen von Asfeldt et al. (2021) als auch
von Gray et al. (2012), welche die Ansicht vertreten, dass die Outdoor Education einen fixeren
und verbindlicheren Bestandteil in den nationalen Curricula darstellen sollten. Auch Otte
(2010)  hat bereits fir den osterreichischen Kontext den Versuch unternommen,
Erlebnispédagogik starker in den Lehrplan des Fachs Bewegung und Sport zu integrieren,

beziehungsweise ein eigenes Lehrplanmodell dafiir zu erstellen.

Diesbezliglich waére zu Uberlegen, ob neben den bisherigen Formulierungen Uber

natursportliche Aktivitdten im aktuellen Lehrplan und den Bildungsstandards eine noch
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starkere Integration der Outdoor Education, &hnlich dem skandinavischen Modell der
,HFriluftsliv Education®, sinnvoll wére. Vor allem in Bezug auf die Vermittlung der Bereiche

»Selbstkompetenz® und ,,Sozialkompetenz scheint dies ein gewinnbringender Ansatz.

7.6 Limitationen der vorliegenden Forschung
Wie bereits an mehreren Stellen angeklungen ist, konnte in dieser Arbeit das Potential der

Outdoor Education fir die Forderung der personalen und sozialen Kompetenzen mehrfach
angedeutet werden, allerdings unterlagen die Ergebnisse der Projektevaluation
Einschréankungen. Eine kritische Betrachtung der Maoglichkeiten, aber auch der Grenzen dieser
Avrbeit, sollen nun in diesem Abschnitt zusammenfassend dargestellt werden.

Der erste Punkt, der hier Beachtung erlangen soll, ist jener der Zielgruppe. Aus
organisatorischer Perspektive ist hier zu sagen, dass die Schiler*innen im Sinne der
Aktionsforschung in einem engen Bezug zum Forschungskontext stehen, da ein Teil der
Schiler*innen (alle mannlichen Teilnehmer) vom Leiter der Forschung selbst unterrichtet
werden. Dies kann mitunter zu einer gewissen Befangenheit, insbesondere von Seiten der
Schiler*innen fiihren, wenn diese befragt werden. Dieser Umstand und auch der Aspekt, dass
sich die Schiler*innen in der Evaluationsphase mdglicherweise einer Prifungssituation nahe
fiihlten, fuhrt dazu, dass die Ergebnisse kritisch betrachtet werden missen. Maglicherweise
wurden manche Antworten in einer Weise gegeben, wie es ,,wiinschenswert™ wire, und nicht

so, wie sie es sich wirklich denken.

Zudem zeigte sich ob des noch relativ jungen Alters der Schiler*innen von 12 -13 Jahren, dass
sie sich bei manchen Fragestellungen schwertaten, reflexiv darliber nachzudenken und
gewinnbringende Antworten zu liefern. Trotz des Versuchs, die Fragestellungen einfacher und
altersadaquat zu formulieren, konnte dieses Hindernis nicht génzlich aus dem Weg gerdumt

werden und manche Fragen haben die Schiler*innen schlielRlich Uberfordert.

Generell war die Erhebung tber Gruppendiskussionen mit Schwierigkeiten verbunden. Vogl
(2019) wies hier auf mehrere Herausforderungen hin, etwa auf den Umstand, dass sich eine
Gruppendiskussion mitunter hin zu intensiveren Gesprachen mit einzelnen entwickeln kénnten.
Trotz Bewusstmachung dieser Herausforderungen bei Gruppendiskussionen, und dem Versuch
einer Steuerung in der Moderatorenfunktion zeigte sich bei der tatsachlichen Durchfiihrung,
dass einige der ,,Hiirden* einer Gruppendiskussion nicht ganzlich umgangen werden konnten
und an manchen Stellen eher einseitige Gesprache mit einzelnen Schiler*innen gefiihrt wurden

und keine angeregte Diskussion entstand.
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Eine weitere Uberlegung beziiglich der Zielgruppe betrifft die Ausgangslage in Bezug auf
personale und soziale Kompetenzen. Wéhrend Looser (2017) in ihrer Arbeit davon berichtete,
dass die Zielgruppe uberdurchschnittlich sozial kompetent war, was die Ergebnisse etwas
verzerrte, zeigte sich in der aktuellen Forschung ein anderes Bild der Zielgruppe. Uber alle
Phasen des Projekts hinweg wurde von mehreren Akteur*innen (Lehrkréfte, beobachtende
Begleitpersonen, Schiiler*innen) geschildert, dass es einige einzelne Schiler*innen gabe,
welche durch ihr Verhaltens besonders (negativ) auffallen. Dies flihrte bei manchen Aufgaben
dazu, dass auch jene, die gerne Erfolge erzielt hatten, schlieBlich nicht mehr weiterarbeiten
konnten, weil sie auf Hilfe von anderen angewiesen gewesen waren, diese aber nicht erhalten
haben. Ein wesentlicher Schluss fiir die untersuchte Gruppe muss also lauten, dass die
Anstrengungen dahingehend gerichtet werden sollten, wie auch diese einzelnen Schiler*innen

dahingehend maotiviert werden kénnen, mehr im Sinne der Gemeinschaft zu handeln.

Neben diesen Uberlegungen zur Zielgruppe sind Uberlegungen anzustellen, inwiefern die
gewunschten Aspekte angesprochen werden konnten oder nicht. Hier hat die obige Analyse
gezeigt, dass einige Punkte kaum oder gar nicht zur Geltung kamen. Wie bereits an manchen
Stellen erwéhnt wurde, ware es zielfuhrend, die Inhalte, Aufgaben und Reflexionen noch
gezielter in Bezug zu den Kategorien des SEL zu setzen, um sicherzustellen, dass keine Aspekte
auller Acht gelassen werden. Beispiel hierflir wéren etwa ein starkerer Fokus auf etwaige
AuBenseiter*innen, die Stirkung des Selbstbewusstseins beziehungsweise des ,,Self —
Awareness* allgemein und auch eine intensivere Auseinandersetzung mit der Thematik des

Verweigerns einer Teilnahme im Sinne des ,,Self Management“ (Ubernahme von Aufgaben).

Somit konnte gezeigt werden, dass das Projekt zwar vielfach einen aufdeckenden Charakter
zeigte, indem mogliche Problemfelder fir alle sichtbar wurden, aber der weitere Schritt im
Sinne von Losungsfindungen fiir diese Problemfelder und tatséachliche Erzielung von
Fortschritten in den personalen und sozialen Kompetenzen bisweilen nicht erreicht werden
konnte. Genau hier anzusetzen, wird auch von auch Orson et al. (2020) vorgeschlagen, indem
sie fordern, zu untersuchen, wo und warum es zu keinen wesentlichen Lerneffekten gekommen

ist und welche Bedingungen und Aktionen nétig waren, um dies zu verbessern.

Hier scheint es sinnvoll, gezieltere Einzelgesprache zu fihren und diese noch besser zu
dokumentieren. Der organisatorische Rahmen von zwei Begleitpersonen mit Uber 40
Schiler*innen hat aber gezeigt, dass dies nicht immer einfach umzusetzen war, da viele andere
organisatorische Aufgaben zu Gibernehmen waren, wodurch die Forschungstatigkeit direkt im
Feld erschwert wurde. Wahrend dies in diesem Fall explizit so geplant war, da es sich um eine
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Aktionsforschung handelte, ist anzunehmen, dass eine Separierung der Tatigkeiten von Leitung
und begleitender Forschung zu einem starkeren Fokus auf die Beobachter*innentétigkeit und

somit zu einer verbesserten Dokumentation im Feld fuhren wiirde.

Ein weiterer Punkt, welcher die Moglichkeiten fur potenzielle Ergebnisse einschrénkte, ist in
Bezug zu den Rahmenbedingungen zu verorten. Wihrend die Ortlichkeiten grundséatzlich als
angemessen betrachtet werden kdnnen, hatte mehr Abwechslung womaglich zu einer hdheren
Motivation zur Teilnahme bei den Schiiler*innen geflihrt. Besonders im Augenmerk ist aber
die zeitliche Gestaltung: Das Fir und Wider fur die ausgewahlte Form wurde oben bereits
dargestellt. Jedoch sei auch an dieser Stelle nochmals darauf hingewiesen, dass die Erwartungen
ob des relativ kurzen Projekt — Zeitraumes und der unmittelbar darauffolgenden Evaluation

nicht zu hoch ausfallen sollten.

Als letzte Uberlegung sei genannt, dass die Leitung des Projekts lediglich auf Basis einer
einschlagigen Recherche und intensiven theoretischen Auseinandersetzungen mit dem Thema
geschah, aber noch keinerlei praktische Erfahrungen im Gebiet der Outdoor Education
gesammelt werden konnte. Unter anderem weisen Hofmann (2018), Reiners (2009a) und auch
Mygind und Bolling (2022) auf die bedeutende Rolle der Leitung derartiger Projekte hin. An
vielen Stellen wird darauf verwiesen, dass eine angemessene Leitung mit vielfaltigen
Qualifikationen auf fachlicher und persénlicher Ebene verbunden ist. Somit liegt auch hier eine
wesentliche Einschrankung in der Gesamtqualitat des durchgefiihrten Projekts, da eine
erfahrenere Leitungsperson mitunter ebenso dazu beitragen hétte kdnnen, bessere Ergebnisse

Zu erzielen.

Somit ist diese Forschungsarbeit insgesamt auch als ein Versuch anzusehen, wie ein Einstieg
in die Outdoor Education gelingen kann, wenn noch keine Vorerfahrungen vorliegen, und

welche Ergebnisse in einem solchen Fall mitunter zu erwarten sind.
8 Conclusio und Ausblick

Als Abschluss dieser Arbeit sollen die wesentlichen Schliisse nochmals kurz zusammengefasst
werden und anschlieend ein kurzer Ausblick Gber die konkrete Situation am Schulstandort, als

auch uber eine mdgliche weitere wissenschaftliche Arbeit zum Thema gegeben werden.

Bezogen auf das Potential des Outdoor Education und der Beantwortung der Kernfrage
LInwiefern® sich eine Forderung von personalen und sozialen Kompetenzen verwirklichen
lasst, zeigte sich, dass eine tatsédchliche Verbesserung der Ausgangslage nur in ausgewahlten
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Bereichen ansatzweise moglich war. Die Ergebnisse aus anderen Studien (Harun &
Salamuddin, 2014; Ee & Ong, 2014; Price, 2019), welche durchgehend von stark messbaren
Ergebnissen sprechen, konnten nicht in dieser Form festgestellt werden.

Dennoch konnten in ausgewdéhlten Bereichen interessante Erkenntnisse gewonnen werden.
Insbesondere die SEL Kategorie der ,,Relationship Skills®, also Aspekte, welche mit
interpersonellen Beziehungen zu tun haben, kam besonders gut zur Geltung. Hierbei ist vor
allem das Konstrukt von Teamwork und Gemeinschaft hervorzuheben, beziehungsweise der
Aspekt der ,,Klassengemeinschaft, welcher sich allgemein auf die soziale Situation bezieht,
und weniger auf konkrete personale und soziale Kompetenzen. Wie oben dargestellt wurde,
kann diese als ein mogliches Produkt entstehen, wenn mehrere personale und soziale

Kompetenzen zusammenwirken.

Einige Aspekte kamen hingegen kaum zur Sprache, was die Vermutung nahelegt, dass hier

methodisch nachgebessert werden kdnnte, um diese Aspekte noch mehr zur Geltung zu bringen.

Insgesamt konnte gezeigt werden, dass weniger eine direkte Verbesserung der personalen und
sozialen Kompetenzen, sondern ein Hervorholen und Sichtbarmachen von bestehenden
Problemen, im Sinne eines ,,aufdeckenden* Charakters moglich gemacht wurde. Wie im
Kapitel der Diskussion dargestellt wurde, kann dies moglicherweise mit der knappen zeitlichen
Auslegung zu tun haben, was zur Formulierung des Wunsches fuhrt, hier nachhaltiger im
Bereich der Outdoor Education zu arbeiten. Auch die Schiler*innen duRerten diesbeziiglich

den Wunsch, derartige Programme als fixeren Bestandteil im schulischen Leben zu integrieren.

In Bezug auf die bisherige Forschung ist insbesondere auf Sutherland und Legge (2016)
hinzuweisen, welche vom Graben zwischen Rhetorik und Realitdt gesprochen haben. Wie
gezeigt werden konnte, sind Potentiale der Outdoor Education auf jeden Fall vorhanden,
allerdings ist zu bedenken, dass Abstand von zu hohen Zielerwartungen genommen werden
sollte. Diese kdnnen zwar als Orientierung dienen, allerdings kann ein derartiges Programm
nicht als ,,Wundermittel“ angesehen werden, welche alle Kompetenzbereiche im einem

intrapersonellen und interpersonellen Bereich anspricht.

Ausgehend von diesen Ausfuhrungen kann nun (berlegt werden, wie es moglicherweise
weitergeht. Konkret bezogen auf die Zielgruppe am Schulstandort wurden wenige Wochen
nach dem durchgefiihrten Projekt Outdoor Tage im Sinne einer mehrtatigen Exkursion
durchgefiihrt. Dies wird als gewinnbringender Schritt erachtet, um an die bisherigen

Erfahrungen anzukniipfen. Um ein Gesamtbild (ber die gesammelten Erfahrungen und
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Fortschritte in den personalen und sozialen Kompetenzen zu erlangen, wére es denkbar und
sinnvoll, Folgeerhebungen zu einem spéteren Zeitpunkt durchzufuhren, um nachhaltig
maogliche Effekte erheben zu kdnnen.

Durch die noch vielen offenen Fragen in diesem Projekt kann die weitere Forschung im Bereich
der Outdoor Education mit besonderem Bezug auf die personalen und sozialen Kompetenzen

etwa folgende Aspekte verstarkt in den Blick nehmen:

e Genaue Analyse der Zusammenhange aus personalen und sozialen Kompetenzen in
Bezug auf das Gruppengeflge und Klassengemeinschaft

e Schaffung von Situationen zur Stirkung der ,Self Awareness” und des
Selbstbewusstseins und Erhebung der konkreten Effekte

e Erhebung der Grunde fiir fehlende Teilhabe an einzelnen Aktivitaten

e Analyse der Situation einzelner Schiler*innen mit Schwierigkeiten der sozialen

Integration vor und nach einem Projekt der Outdoor Education

Diese Auswahl zeigt, dass das Potential fir weitere wissenschaftliche Untersuchungen
weiterhin gegeben ist. Damit fligt sich diese Arbeit als Bestandteil in die bisherige Forschung
auf dem Gebiet ein und konnte bisweilen weitere Einblicke in die Dynamiken der Outdoor
Education in Bezug auf personale und soziale Kompetenzentwicklung bieten und gleichzeitig
offenlegen, welche Bereiche einer weiteren Untersuchung bedurfen.
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Anhang
Leitfaden fir das Interview der VVorbereitungsphase

Forschungsprojekt Masterarbeit Outdoor Education zur Férderung der
personalen und sozialen Kompetenzen

Leitfaden:
Rahmen:

Die hier erhobenen Aussagen werden anonymisiert und streng vertraulich behandelt. Aus der
weiteren Verwendung kénnen keine Rlckschliisse auf Identitat der Person geschlossen
werden. Mit der Teilnahme am Interview wird der Audio- Aufzeichnung sowie der
anschlieenden Transkription und Verwertung mittels MAXQDA Software zugestimmt. Die
Zustimmung kann jederzeit widerrufen werden, in diesem Fall werden alle Daten geldscht.

e Bitte um Zustimmung
e Klarung noch offener Fragen
e Starten der Aufnahme und Folgen des untenstehenden Leitfadens

Einstieg:

e Wie lange unterrichtest du die betreffende Klasse schon?

e In welchem Gegenstand unterrichtest du die Klasse?

e Wurden dir, bevor du die Klasse tbernommen hast, irgendwelche Infos tiber die
Klasse oder einzelne Schiler*innen bermittelt?

e Fallen dir einzelne Schiler*innen der Klasse besonders auf? Wenn ja, warum?

e Wo liegen deiner Ansicht nach Chancen in der Klasse? Wo liegen Risiken oder
Problemfelder?

e Welche Dinge sollten Schiiler*innen deiner Ansicht nach neben der fachlichen
Komponente in der Schule lernen? Welche Rolle spielt deiner Meinung nach
Charakterbildung?

Bereich soziale Situation in der gesamten Klasse (bezogen auf die gesamte Gruppe)

e Wie schatzt du die soziale Lage in der Klasse allgemein ein?

e Was macht deiner Meinung nach eine gute soziale Situation in einer Klasse aus? Wie
wirdest du eine schlechte soziale Situation beschreiben? Inwiefern trifft die Lage in
der betreffenden Klasse dein Bild von guter/schlechter sozialer Situation?

e Wo liegen soziale Starken der Klasse? Wo liegen Schwéchen?

e Kannst du dich an konkrete Situationen erinnern, wo dir eine Starke/Schwache auf
sozialer Ebene aufgefallen ist?

e Wo liegen deiner Ansicht nach die grofiten Problemfelder auf sozialer Ebene?

Bereich Sozialkompetenz von einzelnen Personen

e Wie wirdest du Sozialkompetenz auf Ebene eines*einer einzelnen Schuler*in
beschreiben?
e Welche Komponenten von individueller Sozialkompetenz erachtest du als wichtig?
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e Fallen dir einzelne Schiller*innen auf, bei denen Schwéchen in der Sozialkompetenz
vorliegen? Wenn ja, warum?

e Fallen dir einzelne Schiler*innen auf, bei denen Starken in der Sozialkompetenz
vorliegen? Wenn ja, warum?

o Fallen dir konkrete Merkmale bzw. Fahigkeiten der Sozialkompetenz ein, welche bei
einzelnen besonders geférdert werden miissten?

Bereich personale Kompetenzen/ Selbstkompetenz:

e Wie wiirdest du Selbstkompetenz bei einzelnen Schiler*innen beschreiben?

e Welche Komponenten von Selbstkompetenz erachtest du als wichtig?

e Fallen dir einzelne Schiller*innen auf, bei denen Schwéchen in der Selbstkompetenz
vorliegen? Wenn ja, warum?

e Fallen dir einzelne Schiler*innen auf, bei denen Starken in der Selbstkompetenz
vorliegen? Wenn ja, warum?

e Fallen dir konkrete Merkmale bzw. Fahigkeiten der Selbstkompetenz ein, welche bei
einzelnen besonders gefdérdert werden miissten?

Bereich Sportunterricht bzw. Intervention:

e Welche Rolle misst du dem Sportunterricht im Sinne der Férderung von
personalen/sozialen Kompetenzen zu?
e Denkst du, dass diese Kompetenzen im Rahmen des Sportunterrichts ausreichend
gefordert werden konnen? Wenn nein, warum nicht?
e Wie denkst du, konnten diese Kompetenzen gefordert werden?
e Welche personalen/sozialen Kompetenzen sollte man noch gezielter fordern?
e Welches Potential misst du einer Intervention im Outdoor Kontext zu?
o Wenn du dem ein hohes Potential zumisst, warum?
o Wenn du dem kein hohes Potential zumisst, warum nicht?
e Welche konkreten Ziele sollten deiner Meinung nach mit der geplanten Intervention
im Rahmen der Outdoor Education verfolgt werden?

Hast du sonst noch Anregungen, etwas, das man bedenken sollte, was noch zur Sprache
kommen sollte, was es zu sagen gibt?

Ansonsten bedanke ich mich fiir das Interview und das Teilen deiner Ansichten!
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Leitfaden fur begleitende Beobachtungen wahrend der Durchflihrungsphase

Beobachtungen (Was sehe und hére ich?) Interpretationen (Was sind meine
Gedanken und Uberlegungen?)

Eigene Beobachtungen:

Bereich 1: soziale Kompetenzen
(Verstandnis fiir andere, Kommunikation,
Konfliktlésung, Zuh6ren, Zusammenarbeit,
Fiihrung libernehmen, , Fairness, einhalten
sozialer Regeln, Gemeinschaft, Social
Awareness, Relationship Skills,...)

Tag1:

Tag 2:

Tag 3:

Tag 4:
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Bereich 2: personale Kompetenzen -
Emotionen und Verhalten kontrollieren,
Disziplin, Probleme lI6sen und
Entscheidungen treffen, Self awareness,
Self Management,...)

Tag 1:

Tag 2:

Tag 3:

Tag 4:
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Leitfaden fur das Interview der Evaluationsphase

Forschungsprojekt Masterarbeit Outdoor Education zur Férderung der
personalen und sozialen Kompetenzen

Leitfaden:
Rahmen:

Die hier erhobenen Aussagen werden anonymisiert und streng vertraulich behandelt. Aus der
weiteren Verwendung kdnnen keine Rickschlusse auf Identitat der Person geschlossen
werden. Mit der Teilnahme am Interview wird der Audio- Aufzeichnung sowie der
anschlieBenden Transkription und Verwertung mittels MAXQDA Software zugestimmt. Die
Zustimmung kann jederzeit widerrufen werden, in diesem Fall werden alle Daten geldscht.

Fur dich als Schiler*in ist wichtig, dass alle Fragen offen und ehrlich beantwortet werden
sollen, auch wenn du denkst, dass das nicht das ist, was ich gerne héren wiirde. Egal, was hier
gesagt wird, nichts davon hat eine Auswirkung auf die Leistungsbeurteilung im Fach
Bewegung und Sport. Es wird generell nichts von diesen Informationen an andere Personen
weitergegeben, auller es wird so gewiinscht oder es kann aus personlicher Sicht nicht
verantwortet werden, die Informationen zu verschweigen.

e Bitte um Zustimmung
e Klarung noch offener Fragen
e Starten der Aufnahme und Folgen des untenstehenden Leitfadens

Einstieg

e Wie geht es eurer Klasse gerade insgesamt?

e Was fallt besonders positiv auf? Was vielleicht eher als weniger positiv?

e Welche Verénderungen sind euch in den letzten Tagen und Wochen aufgefallen? In
positiver/negativer Hinsicht?

Bereich soziale Situation in der gesamten Klasse

e Wie findet ihr die aktuelle soziale Situation in der Klasse?

e Was findet ihr an der sozialen Situation toll? Was stort euch?

e Wie arbeitet ihr als Gruppe?

e Wie findet ihr die Klassengemeinschaft/ den Zusammenhalt?

e Welche Verhaltensweisen findet ihr toll? Welche Verhaltensweisen sind storend?

Bereich Sozialkompetenz von einzelnen Personen

e Was sind fiir euch Fahigkeiten, um gute Beziehungen zu anderen aufbauen zu kdnnen?
(Relationship Skills)

e Wie nehmt ihr euch untereinander wahr? Was nehmt ihr wahr? Wisst ihr
untereinander, wie es den anderen geht? (Social — Awareness)

e Inwiefern glaubt ihr, dass Entscheidungen von einzelnen andere in der Klasse
beeinflussen kénnten? (Responsible Decision making)
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Bereich Selbstkompetenz

Was heift es flr euch, als Person/Mensch/Schiler kompetent zu sein? Welche
Personlichkeitseigenschaften/ Fahigkeiten/ Fertigkeiten fallen dir da ein?

Was heil3t fur euch Selbstbewusstsein und wodurch kdnnte man das in der Schule/im
Sport starken? (Self — Awareness)

Wie wichtig ist eurer Meinung nach eine gute Selbstwahrnehmung/
Selbsteinschatzung? Wie zeigt sich das eurer Meinung nach? (Self — awareness)
Was heil3t fur euch Selbstbeherrschung/Selbstmanagement/Selbstkontrolle? (Self —
Management)

Bereich Outdoor Intervention

Wie hat euch die Intervention ganz allgemein gefallen? Warum gut/schlecht? Was war
konkret gut/schlecht?
Was ist euch in Erinnerung geblieben? Positiv? Negativ?
Warum denkt ihr haben wir das Programm gemacht?
o Glaubt ihr, dass diese Ziele erreicht werden konnten? Wenn ja, warum? Wenn
nein, was hatte man verandern mussen?
Welche Ziele hattet ihr als Gruppe/ als Klasse in dem Programm?
o Glaubst du, dass eure Ziele erreicht werden konnten? Wenn ja, warum? Wenn
nein, was hatte man verandern missen?
Denkt ihr, dass das Programm einen Einfluss auf eure persénlichen und sozialen
Kompetenzen hat, Gber die wir vorhin gesprochen haben? Wenn ja, inwiefern? Wenn
nein, warum nicht?
o Mdgliche Bereiche: Aufbau von Beziehungen, Regeln erstellen und einhalten,
faires und unfaires Handeln, Kommunikation, in einer Gruppe bestehen (SOK)
o Leistungsfahigkeit einschatzen
o Eigenes Verhalten in sozialen Situationen einschatzen
o Emotionen wahrnehmen und regulieren
Denkt ihr, dass das Programm euch als Klasse in irgendeiner Weise etwas bringen
konnte? Glaubt ihr, dass es etwas gebracht hat?
Inwiefern konntet ihr eine Verbindung aus dem Programm und dem alltaglichen
Leben in der Schule erkennen? Was konkret ist euch dabei aufgefallen? Ist euch etwas
aufgefallen?
Was habt ihr davon gehalten, dass das Programm drauf3en stattgefunden hat? Denkt
ihr, es hatte einen Unterschied gemacht, wenn wir es drinnen gemacht hatten?
Was haltet ihr von der Idee, dass so etwas ofter im Sportunterricht/ im allgemeinen
Unterricht stattfindet?

Abschluss

Was mdchtet ihr euch aus dem Programm mitnehmen?
Mochtet ihr sonst noch etwas sagen?
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Kategoriensystem fiir qualitative Inhaltsanalyse

Leistungsfahighkeit allgemein:
Der/die Schiiler/m hat emn
realistisches Bild seiner/hrer
kdrperliche- sportlichen
Leistungsfahigkeit. (BMUKE,
2014, 5.21)

Leistungsfahigkeit spezifisch:
Der/die Schiiler/m kann die
eigene gportliche
Leistungsfahigheit in
konkxeten sportspezifischen
Situationen realistisch
einschitzen. (BMUKEK, 2014,
5.21)

Kategorie Beschreibung (aus Literatur) | Ankerbeispiele (aus Material, jeweils ein Beispiel Kodigrregeln,
Vorbereitungzphase, ein Beispiel Evaluationsphase)
The abilities to understand
Self Awareness| one’s own emotions, thoughts, | Also die haben ein sehr germges Selbstbewusstzem. Interviewte Person spricht
and values znd how they Noch die Selbstkompetenz / Manche trauen sich was | Probleme oder Fessourcen
Personale Kompetenz/ influence behaviar across nicht probieren, weil sie irzendwann einmal etwas im Bereich des
Selbstkompetenz contexts. This meludes falsch gemacht haben. Also, sozusagen. dieses vor der | Wahmehmens und
capacities to recognize one’s Gruppe verszgen zu kinnen, das ist filr manche ganz | Verstehens eigener
Unterkategorien: strengths and limitations with a | schwierig. Also das machen sie es lieber gar nicht, Emotionen, im Bereich
» Verstindnis eigener well — grounded sense of bevor e irgendwie versagen konnten. Alzo, das heift, | von perstulichen Starken
Emotionen confidence and purpose dieses / und Schwiéichen und
»  Verstindnis eigene Stirken {Collaborzative for Academic, Erfahmngen mit
und Schwichen Social, znd Emotional (Interview 4, Abs 30) Selbstwirkzambkeit an
» Erfahrune von Leaming, 2023) (folmssiert auf Umgang
Selbstwirksamkeit mit eigener Person)

Moderator: Also seid thr quasi positiv fiberrascht
worden von Sachen, die fimktioniert haben, wo thr gar
nicht peglaubt habt, dazs sie funktionieren?

Mehrere - Ja.

Person 1: : So ein bisschen, das Spiel, dass wir dann
zm letzten Tag gemacht haben /

(Gruppendislussion 4, Abs. 208 - 210)

Selbstwirksambeit: Der/die
Schiiler'in erkennt die
Bedeutung und den Einfluss
der eigenen Anstrengungen
und Fahigkeiten auf die
sportmotorischen Leistungen
und kann sich
dementzprechend in das
Unterrichtsgeschehen
embringen. (BMUKE, 2014,
8.21)

Selbetwirkeambceit in einer
sozialen Einheit: Der/die
Schiiler/in erkennt die Wirkung
und Bedeutung seines/thres
Beitrages fiir die Kooperation
und den Zusammenhalt in
Gruppen’ Mannschaften/
Elassen. Er'sie kann dies in
einfachen und
herausfordemden Situationen.
(BMUEEK, 2014, 521)

Emotionen wahmehmen:
Der/die Schiiler/m kann eigens
Emotionen wahmehmen und
teflektie-ren (BMUKE,

2014 5.21)
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Kategorie

Beschreibung (aus Literatur)

Ankerbeispiele (aus Material, jeweils ein Beispiel
Vorbereitungsphase, ein Beispiel Evaluationsphase)

Kadigrrezeln,

Self Management The abilities to manage one’s | dass es durchaus ein paar Burschen gibt, die sich Interviewte Person spricht
emotions, thoughts, and kérperlich wehren. Oder auch Dinge schmeiBen, hm, | Probleme oder Ressourcen
Personale Kompetenz/ behaviors effectively in gegeniiber anderz, weil sie irzendwie durch andere im Umigang/ der Kontrolle
Selbstkompetenz different situations and to auch provoziert worden ist. Und das funktioniert zum | von Emotionen, Gedanken
achieve goals and aspirations. | Beispiel UBERHAUPT nicht, ja. oder Verhaltenswelsen,
(Collaborative for Academic, Umgang mit eigener
Social, and Emotional (Interview 3, Abs 32) Motivation bzw.
Unterkategorien: Leaming, 2023) Selbstdiszipling
+ Emotionen reguliersn persinlichen
+  Selbstdizziplin und Aufmerksambeit Motivation: da ist der Schiiler V einfach VOLL schnell nach vome | Zielsetzmungen und der
Motivation Der/die Schiilerm kann die gerenpt, wir haben thn NICHT MEHE. gesehen. Der 13t | Ubemahme von Aufzaben
» Zielzetrungen eigene Aufimerksambkeit und eimnfach zu einer anderen Gruppe. Wir haben ALLES an (Fokus auf Umgang,
«  Aufeaben Gbemehmen Iotivation reguliersn. chne ihn gemacht. Und am Schluss, als wir ganz fertig | nicht mit Wahmehmung)
= (BMUEK, 2014, 5.22 waren mit dema Verbinden, alles schon
zuriickgegangen sind, ist er auf einmal gekommen.
Aufgabeniibernahme: Der/die
Schitler'in kann Aufgaben zur | (Gruppendiskussion 3, Abs. 131)
Mitgestaltung des Unterrichts
fiber-nehmen. (BMUKEK,
2014520y
Responsible Decision Making The abilities to make caring Naja, dass Schiller emfach merken, dass das eizens Interviewte Person spricht
and constructive choices about | Verhalten erstens emmal Auswirkungen hat, und dass | Probleme oder Ressourcen
Personale Kompetenz/ personal behayioy and social das / ja, also Selbstwirksambkeit izt ja eigentlich das, beim Treffen von
Selbstkompetenz & interactions across diverse dass ich quasi merke, ich bewirke was. Also ich / Mein | Entscheidungen in
Sozialkompetenz situations. (Collaborative for Werhalten, oder wie ich tu, das bewirkt was. Also, und | sozialen Situationen an.
Academic, Social, and auch vielleicht, wenn ich mich dem anderen gegeniiber | Geht hier wirklich um eine
Unterkategorien: Emotional Learning, 2023) mal ein biszchen anders / dann bewirkt das was. Also | bewusste Auswahl an
+ Konsequenzen von zum Beispiel, wenn sie ein Verhalten gegeniiber einem | Handlungsmdglichkeiten
Handlungen abschétzen Lehrer verandern, dass das dann auch etwas bewirkt, | mklusive Abschitzung von
« Begriindete Entscheidungen dass man nicht nachtragend ist, oder selche Sachen. maglichen Folzen der
treffan Handlungen (Fokus auf
»  Lasmpsfindung fiir (soziale) (Interview 1, Abs. 44) Umgang mit -sozialen -
Probleme Problemen und
» Storendes Verhalten ) o ) begrindeter
Also ich finde auch, zum Beispiel, vorher haben wir Lasungsfindung)

das nie kinnen, dass wir zum Beispiel was machen,
und wir schaffen es nicht, und dann haben wir direkt
aufgezeben. Und jetzt haben wir, finde ich, haben wir
uns da voll viel verbessert, weil eh die Spiele, mit
dem, wo wir es am Anfang nicht geschafft haben, aber
wir haben es immer wisder probiert, und dann hat es
einmal funktioniert. Ich finde, das hat sich auch
verbeszert.

(Gruppendiskussion 1, Abs. 170)
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Kategorie Beschreibung (aus Literatur) | Ankerbeispiele (aus Material, jeweils ein Beispiel Kodierreseln,
Vorbereitungsphase, ein Beispiel Evaluationsphase)
Relationship, Skills The abilities to establish and Dass bei den Burschen fande ich es wirklich wichtis. | Interviewte Person spricht
maintain healthy and dass der Umgang einfach, wie sagt man da, weniger Probleme oder Ressourcen
Unterkategorien: supportive relationships and to | zzgressiv, ein bisschen iiberlegter, ein bisschen im Bereich von
»  Kommumikation effectively navigate settings geordneter von statten geht. Beziehmgskompetenzen
*  Entwickhmng von with diverse mdividuals and allgememn an. In diese
Beriehungen groups. (Collaborative for (Interview 2, Abs. 42) Kategone fallen konkyete
*  Umgang mit Konflikten Academic, Social, and ) ) ) ) Fertigkeiten, die
» Leadership Emotional Leamning, 2023) Ja, 1I-l:h glau‘;e slcghnu, 1.;-31.1 wenn m:;a :ﬁ: h;i’lcn einfach “?ajalt-n_ehanbaI izjﬁld oder
. ; amnehm euch unter der Klasse besser versteht micht mur mit | mcht im Bere
; il schen mnd amchmen einzelnen Personen, dann ist ja auch / das Schulleben | Kommunikation,
«  Tiir andere einstehen macht dann mehr Spal, und auch, wenn emne Person, Entwicklung von sozialen
. . zum Beiepiel micht da ist, hat man halt trotzdem noch | Beziehungen und
* Soqalem Dru-:L widerstehien andere Personen, die auch da sind, mit denen man was | Freundschaften, Umgang
* Klemgruppenbildungen machen kann. Und man geht halt auch viel lieber in die | mit Konflikten,
* Mobbing mnd Ausgrennmg Schule. Fihrungsitbernahme,
» Konkumrenzdenken Teamwork und
(Gruppendiskussion 4, Abs. 288) Zuzammenarbeit,
emstehen filr andere
Mitglieder der Gruppe.
Sorial Awareness (Soziales The abilities to understand the | Also, das nicht ausreden lassen, das nicht von dem Interviewte Person spricht
Bewusstsein) perspectives of and empathize, | eizenen Standpunkt, sozusagen, abweichen kinnen, ob | Probleme oder Ressourcen
pthers, including those, dag jetzt richtip oder falsch war, zei dahingestellt. Aber | im Bereich des
Unterkategorien: from diverse backarounds, einfach nur immer sagen, ja aber ich hab recht, ich Verstindnisses oder
» Andere Perspektiven cultures, and contexts, habe nicht fibertreten und o weiter und sofort und das | Toleranz fiir andere, dersn
einnehmen (Collaborative for Academic, [ spzusagen, dieses herauspicken der negativen Sachen | Perspektiven, Stirken und
+ Stirken von anderen Social, and Emotional der anderen Mitspielder, oder Mitschiiler war eben so Schwiichen an
erkennen Leaming, 2023) prizent in der Gruppe (Wahmehmumg von und
+  Empathie und Mitgefiithl Umgang mit Bedirfnissen
(Interview 4, Abz_44) und Einstellungen anderer)

Akzeptanz: Der' die Schiller/in
akzeptiert andere Personen,
Ansichten und Meinungen in
emner Gruppe, dies unabhingig
von Geschlecht oder Herbunft.
(BMUEKE, 2014, 5.22

hitte ich halt AUCH, cool gefimden, wenn jeder mehr
auf jeden geschaut hatte. Weil manche rennen halt da
rauf, manche GEHEN halt da rauf. Und wenn dann
die, die rennen, sagen “Warum kommst du denn
micht?”, dann sag ich "Tschuldigung, aber ich kann
nicht schneller’, zum Beispiel.

(Gruppendiskussion 3, Abs. 302)
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Kategorie

Beschreibung (aus Literatur)

Ankerbeispiele (aus Material, jeweils ein Beispiel
Vorbereitungsphase, ein Beispiel Evaluationsphase)

Kadigrrezeln,

Weitere relevante Elemente

Geachlechtsbezogene
Themen

Heterogene Perzénlichkeiten
Rahmenbedingungen

Fir diese Kategorie wurde
kemne Definttion aus der
Literatur herangezogen,
sonden ein geelgnetes
Schlagwort gesucht, welches
zu den jeweiligen Fundstellen
passt.

Geschlechtsbezogene Themen:

Bei den Madels hatte ich einfach gemne, dass sie mehr
darauf schauen, dass sie wirklich jede einzelne ins
Boot holen und eben insgesamt sowieso ein bizschen
mehr die Vermischung, dass das langsam gelingen
anfangt zwischen Burschen und Madchen, dass da
nicht, “ah gehts wegz", weils da / da hért man ja
wirklich, wenn die Burschen kein Turmen haben am
Machmittag, “sh super, Mittagzpause ohne Burschen”
bei den Madels und umgekehrt. Also da ist noch nicht
sehr viel Anngherung da zwischen den Geschlechtem
in dem Fall.

(Interview 2, Abs 42)

Alzo ich finde, dazs das ZIEL schon erreicht wurde,
weil vorher war es halt noch immer eher, dass sich
Jungs und Madchen eher aufspalten, aber jetzt redst
eizentlich jeder Junge jeden Tag mit Madchen und /
Also, ich finde schon, dass das Ziel erreicht wurde.

(Gruppendizkussion 1, Abs. 136)

Heterogene Persinlichkeiten:

Aber das sind unglaublich viele fiir eine Klasse. Also
ich wiirde das in anderen Klassen, solche, was ich jetzt
genannt habe, da habe ich micht jetzt die klemnsten
Details herausgegriffen, sind norwalerwsise zwei bis
drei in der Klagse. Genan, und das macht ez insgesamt

Textpassagen, die als
relevant erachtet werden,
aber in keine der obigen
Kategorien fallen.
Wiedenmm in die links
angefilhrten
Unterkategorien aufoeteilt.

halt schwierig, weil so viele, halt, spezielle Charaktere
drinnen sind in der Klasse.

(Interview 2, Abs 12)

Es gibt 50 ein paar Leute, wie der Schiiler J und der
Schiiler D, die NERVEN einfach nur henum und
schreien irgendwas deppertes.

(Gruppendizkussion 3, Abs. 326)
Rahmenbedingungen:

Also ich muss schon sagen, dass meine Klasse glaube
ich, sehr gelitten hat unter, also auch das soziale
Miteinander durch die ganze Corona Geschichte, weil
halt einfach die sozialen Altivitdten, die wir machen
ksinnen haben, so begrenzt waren, kérperlich, und
dann viel noch im Schichtbetrieb stattzefinden hat,
genau in der entscheidenden Phase, wie sozial halt
einfach, da sich was zusammenfinden konnte, wenn
dann immer nur die halbe Gruppe bginander ist und
selten die ganze und so.

(Interview 2, Abs. 12)

Ich finde schon, dass es dranflen gescheiter war, weil
das was anderes ist, und das tut man in Sport jetzt
nicht 8O oft, dass man in den Wald geht, weil da gibt
es halt viel mehr Méglichkeiten, weil im Turnsaal hast
du jetzt nicht emen Baum.

(Gruppendizlmszion 1. Abs. 191)
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Materialien fur die Durchfiihrungsphase und genaue Beschreibung der einzelnen
Aktivitaten

Karte fiir den Weg in den Wald
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Aktivitaten in den einzelnen Einheiten

Einheit 1

Brennende Liane

Beschreibung: Schiiler*innen missen es schaffen, unter einem Seil durchzulaufen, wahrend
es von der Spielleitung geschwungen wird. Wird das Seil beriihrt, muss die ganze Gruppe
wieder zum Ausgangspunkt. Die Gruppe kann sich tberlegen, in welcher ,,Formation” sie
unter dem Seil durchlduft, es miissen aber immer mindestens 2 Personen gleichzeitig
durchlaufen)

Ziele: Kommunikation, Teamgeist, gemeinsame Bewaltigung einer Aufgabe, Einstieg in das
Projekt

Seilquadrat

Beschreibung: Den Schiiler*innen werden die Augen verbunden, dann werden sie zum Seil
gefiihrt, das gerade am Boden liegt. Jeder nimmt das Seil in die Hand, dann muss versucht
werden, ein gespanntes Quadrat zu bilden. Dabei muss das Seil immer mit einer Hand
gehalten werden und die Position darf nicht verandert werden.

Hinweise: bei langerem Misserfolg = eine Person darf loslassen und organisieren; wenn nur
wenige das Kommando haben: diesen Personen das Reden untersagen

Ziele: Zusammenarbeit, Kommunikation, Diskussionsfahigkeit, Zuhéren und gehort werden,
Problemldsungsstrategien

Rettungsinsel

Beschreibung: Seilquadrat von oben wird auf kleiner Flache ausgelegt. Zu Beginn sind alle
auBerhalb, nun missen sich alle innerhalb des Seilquadrats einen Platz suchen und dort
stehen bleiben. Das Seilquadrat ist also eine Rettungsinsel.

Variationen: Kreis ggf. groRer machen

Ziele: Zusammenarbeit, Abbau von Beriihrungsangsten, gegenseitiges halten und gehalten

werden

Zusammengeschniirt

Beschreibung: Nachdem die Gruppe nun schon auf engem Raum steht, wird das Seil um die
Gruppe herumgelegt und in die Hande der duBeren Personen gegeben, sodass diese es
halten und ein enges ,Bindel” entsteht. Ziel ist es nun, in dieser Formation eine gewisse
Strecke, etwa 20-50 Meter zusammen zuriickzulegen. Dabei soll niemandem auf die FiilSe
getreten werden, auch wenn nur wenig Platz zur Verfligung steht.

Ziele: Abbau von Beriihrungsangsten, Zusammenarbeit, Problemlésungsstrategien, Riicksicht
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Einheit 2

Lernzonen

Beschreibung: Am Boden werden Seile aufgelegt, die 3 unterschiedliche Zonen markieren,
die Komfortzone, die Lernzone und die Panikzone. Die Schiiler*innen gehen nun Schritt fur
Schritt von einer Zone zur nachsten und reflektieren dabei jeweils, wie es ihnen in den
einzelnen Zonen geht bzw. was fir die in der jeweiligen Zone dazugehort. In der
Komfortzone wird Gber eigene Starken und Fahigkeiten reflektiert, in der Lernzone tber
mogliche Lernziele und Entwicklungsmoglichkeiten und in der Panikzone ber Dinge,
Aufgaben, Lebensbereiche, welche als unangenehm erscheinen.

Ziele: Selbstwahrnehmung verbessern, Bild (iber eigene Starken und Schwachen, Mut
schaffen, um Herausforderungen der Lernzone anzunehmen, Bewusstmachen der einzelnen
Zonen fir jede*n einzelne*n

Reise iiber die Képfe

Beschreibung: Die Schiiler*innen stellen sich in einer Doppelreihe auf und missen eine*n
einzelne*n Schiiler*in immer weiterreichen. Die Schiler*innen riicken von hinten nach vorne
immer nach, sodass eine gewisse Strecke tUberbriickt werden kann. Je nach Ausfiihrung kann
die Weitergabe Uiber die ausgestreckten Arme oder Uber die Kdpfe erfolgen. Es ware auch
moglich, dass sich alle auf den Boden legen und so die Personen weiterreichen.

Ziele: Aufbau von gegenseitigem Vertrauen

Hinweise: Stiitzen des Nackens beachten

Spinnennetz

Beschreibung: Aus Seilen bzw. Schniiren wird ein Netz mit 3x3 Feldern gebaut. Ziel ist es nun,
dass alle der Gruppe auf die andere Seite kommen, wobei jedes Feld nur 1x benutzt werden
darf. Die Seile bzw. Schnire diirfen dabei nicht berthrt werden, ansonsten muss der
laufende Versuch abgebrochen werden.

Ziele: Kooperation und Teamwork, Problemlosungsstrategien entwickeln,
Diskussionsfahigkeit

Hinweise: Sicherheit beachten, insbesondere Stutzen des Nackens der Schiler*innen; bei
oberen Lochern mindestens 3 Personen pro Seite!
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Einheit 3

Kuschelfangen

Beschreibung: Das Spiel funktioniert dhnlich wie versteinern. Ausgewahlte Schiler*innen
missen die anderen fangen. Ist dies passiert, so sind diese ,versteinert”. Sie kénnen jedoch
von ausgewadhlten ,Befreier*innen” wieder befreit werden, indem sie von diesen umarmt
werden.

Ziele: Abbau von Beriihrungsangsten, vor allem zwischen Burschen und Madchen
Hinweise: Bei den Befreier*innen kann man darauf achten, dass es zuerst jeweils 1 Person
pro Geschlecht ist, anschlieBend kann man es mit 2 Madchen oder 2 Burschen spielen,
sodass nicht mehr nur die Madchen die Madchen befreien und die Burschen die Burschen

Tramper (adaptiert)

Beschreibung: Zufallig ausgewahlte Schiiler*innen sind die Gruppenleiter bzw.
Expeditionsfiihrer. Nun missen die weiteren Schiler*innen versuchen, diese davon zu
liberzeugen, in ihrem Team als Gruppenmitglied teilnehmen zu diirfen: Dazu sollen sie
versuchen, ihre Starken moglichst gut zu prasentieren, und mit guten Argumenten die
Gruppenleiter*innen davon Gberzeugen, dass sie Teil dieser Expeditionsgruppe sein sollten.
Es kdnnen auch einfach lustige Argumente gebracht werden, die die Gruppenleiter*innen
dazu bewegen, dass sie teilnehmen. Um es organisatorisch einfacher zu gestalten, gehen
immer 2 Leute auf einmal zu einem*r Gruppenleiter*in, wobei sich diese*r immer fiir eine
Person entscheidet, anschlieBend kann man das Gliick bei dem*der anderen Schiler*in
versuchen.

Ziele: Bewusstmachen der eigenen Starken, sich selbst als Person tiberzeugend darzustellen
versuchen, Starken von anderen erkennen und wahrnehmen

Hinweise: Die Entscheidungen sollten nicht nach Freundschaften gefallt werden, sondern
durch gutes Zuhéren und Einschitzen der Argumente und der Uberzeugungskraft der
Schiiler*innen. AuBerdem sollte genau beobachtet werden, ob die Ubung respektvoll
funktioniert oder nicht.

Ziehen und Zerren (adaptiert) = war geplant, wurde aber nicht mehr durchgefiihrt

Beschreibung: Die Karten fiir die Schiiler sind in 4 unterschiedliche Richtungen verteilt. Ziel
ist es, dass alle Gruppen so schnell wie moglich zu ihren Karten kommen. Dabei sind aber am
Anfang alle Schiler*innen in der Mitte beisammen und mit einem Seil verbunden, welches
um die ganze Gruppe gelegt wird. Dieses darf dabei nicht ausgelassen werden.

Ziele: Kompromissbereitschaft und Kommunikationsfahigkeit erlernen, andere Perspektiven
wahrnehmen und runtergehen von der eigenen, evtl. egoistischen Sichtweise

Hinweis: auf die Sicherheit achten = Niemand sollte Gberrumpelt/iiberrannt werden. Zuerst
einfach mal probieren lassen und schauen, was passiert. Dann kurze Reflexionsrunde mit den
SUS starten und 2.Versuch anbieten. Funktioniert sicher nicht, wenn jeder nur seinen
eigenen Vorteil beachtet. Wenn man sich aber abspricht, kommen alle nacheinander gut an
ihr Ziel und alle haben ihre Karten in den Handen.

Sdureteich

Beschreibung: Ein Objekt, welches geborgen werden soll (in diesem Fall die Karte) wird in die
Mitte eines Seilkreises gelegt = Saureteich. Ziel ist es nun, diesen Gegenstand zu bergen,
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ohne in den Saureteich zu steigen. Hierfiir stehen den Gruppen jeweils 1 langes Kletterseil, 1
Klettergurt + 1 Kletterhelm + 1 Karabiner zur Verfligung.

Ziele: Zusammenarbeit, gegenseitiges Vertrauen, Diskussions- und
Kommunikationsfahigkeit, Problemlésungsstrategien

Hinweise: unbedingt auf die Sicherheit achten = Knoten Gberprifen, Anlegen des
Klettergurts, Gruppe genau beobachten und ggf. intervenieren, wenn es zu brenzligen
Situationen kommt. Gangige Losung: Seil am Baum festbinden, 1 Person hangt sich ein und
hangelt sich zum Gegenstand, um ihn sicher zu bergen

Einheit 4

Ball weitergeben — Aktivierung

Beschreibung: Jede Gruppe stellt sich in einem Kreis auf und versucht, den Ball ohne
Berihrung durch die Hinde weiterzugeben. Dieser ist jeweils zwischen Kinn und Brust
eingeklemmt. Ziel ist es, den Ball eine ganze Runde weit ,,wandern“ zu lassen.

Ziele: Abbau von Berilihrungsangsten, Einstimmung auf kooperative Aufgaben als Team
Hinweise: wenn es gar nicht funktioniert oder sich die Schiler*innen langerfristig tatsachlich
wehren gegen die Ubung, kann sie auch frithzeitig abgebrochen werden; ggf. diirfen auch die
Hande mitverwendet werden, dies sollte jedoch die Ausnahme darstellen

Simulierte Rettungsaktion

Beschreibung: Pro Gruppe gehen 2 Schiiler*innen mit einem LVS weg von der Gruppe. Sie
simulieren die Verletzten, die zuerst einmal gefunden werden missen. Die restliche Gruppe
ist ebenfalls mit einem LVS ausgestattet und muss die ,vermissten” Personen suchen, finden
und versorgen. Jede Gruppe ist zusatzlich mit Erste Hilfe Materialien und konkreten
Anweisungen ausgestattet. Bei den ,vermissten” Personen angekommen, miissen je nach
spezifischer Situation geeignete Erste Hilfe MalRnahmen getroffen werden. Hierzu hat jede
Gruppe 2 unterschiedliche Fille zu bewaltigen, da die 2 verletzten Personen unterschiedliche
Verletzungen aufweisen.

Ziele: Erprobung von Erste Hilfe MaBnahmen, Simulierung einer Ernstsituation, auf Ebene der
Gruppe: Zusammenarbeit und Kommunikation in einer ernsten Situation, gemeinsames
Losen einer ernsthaften Problemsituation

Hinweise: die Erflllung der Aufgabe soll grundséatzlich von den Schiiler*innen selbst erledigt
werden, dazu werden die Anweisungen mitgegeben; die begleitenden Lehrkrafte sollen
unterstiitzend wirken, aber keine Lésungen direkt vorzeigen
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Materialien fiir die 4. Einheit — kombinierte Rettungsaktion

1. Sucht die verletzten Personen mit dem LVS Gerat
2. Versorgt die Verletzten — Teilt euch dabei gut ein:
a. Wer versorgt?
b. Wer betreut die Verletzten zusatzlich?
c. Wer gibt Anweisungen?
d. Wer setzt den Notfall ab?
e. Wer beobachtet mit Checklisten und Gberprift das
Vorgehen?
3. Wenn alles erledigt ist, kommt gemeinsam wieder zum
Ausgangspunkt
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Situation 1:
Person 1:

Verletze Person ist beim Skifahren schwer gestiirzt und hat sich mit
der Kante am inneren Oberschenkel aufgeschnitten und blutet jetzt
sehr stark. Person ist aber noch bei Bewusstsein.

Person 2:

Verletzte Person hat sich beim Sturz an einer scharfen Felskante
verletzt und hat auf der Handflache eine tiefe Schnittwunde.

Situation 2:
Person 1:

Verletzte Person ist gestlirzt und dabei mit dem Arm auf einen Felsen
gefallen. Sie klagt tiber starke Schmerzen im Unterarm, offene
Verletzungen sieht man aber keine.

Person 2:

Verletzte Person zeigt keine offensichtlichen Verletzungen, scheint
aber, nicht mehr bei Bewusstsein zu sein.
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Situation 3:
Person 1:

Verletze Person ist beim Skifahren schwer gestiirzt und hat sich mit
der Kante am inneren Oberschenkel aufgeschnitten und blutet jetzt
sehr stark. Person ist aber noch bei Bewusstsein.

Person 2:

Verletzte Person ist gesturzt und dabei mit dem Arm auf einen Felsen
gefallen. Sie klagt tiber starke Schmerzen im Unterarm, offene
Verletzungen sieht man aber keine.

Situation 4:
Person 1:

Verletzte Person hat sich beim Sturz an einer scharfen Felskante
verletzt und hat auf der Handflache eine tiefe Schnittwunde.

Person 2:

Verletzte Person zeigt keine offensichtlichen Verletzungen, scheint
aber, nicht mehr bei Bewusstsein zu sein
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Hinweis zu Transkripten
Sind auf Anfrage beim Autor dieser Arbeit erhaltlich.
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