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Isabell van Ackeren, Annette Boeger und Thomas Schut-Ansteeg

Kompetenzentwicklung durch
Erlebnispadagogik in der Schule
Konzepte, Befunde und Perspektiven

»Erlebnispddagogik* (EP) kennzeichnet ein handlungs- und erfahrungsbezo-
genes pddagogisches Konzept, das sich als Alternative und Ergénzung zu eta-
blierten Bildungs- und Erzichungseinrichtungen sowie zu tradltlonellen, di-
rektiven Unterrichtsmethoden versteht. Dabei begreift sich die in der Re-
formpidagogik verwurzelte EP z.B. im Bereich der Schule als Motor und Teil
einer neuen Lernkultur, die sich einem ganzheitlichen Lernbegriff 6ffnet. Die-
ser iiberwindet die Dichotomisierung von Emotion und Kognition und soll ins-
besondere fachunabhiingiges Lernen in der individuellen Auseinandersetzung
mit der sozialen und raumlichen Umwelt ermdglichen. In diesem knapp skiz-
zierten Sinne errichtete Kurt Hahn (1886 — 1974), der als Begriinder und Weg-
bereiter der EP gilt, 1920 ein Landerz1ehungshenn am Bodensee (Schule
Schloss Salem) und 1933/34 — im Zuge seiner Emigration — eines in Schott-
land. Ebenso boten Kurzschulen angesichts der als reformbediirftig angesehe-
nen Erziehungsmethoden der damaligen Zeit befristete Alternativen zur nor-
malen Schulerfahrung als Lern- und Lebensgemeinschaft zwischen Lehrern
und Schiilern (Ziegenspeck 1997).

Der Name dieses Erziehungs- und Bildungskonzeptes hebt das ,, Erlebnis* als
zentralen Ansatz hervor. Das Erlebnis ist ein positiv oder negativ bewertetes
Ereignis, das sich aus individueller Perspektive so deutlich von der alltiglichen
Lebenswelt unterscheidet, dass es lange im Gedichtnis bleibt. Dieser Aus-
gangspunkt kommt den Entwicklungsaufgaben von Schiiler/innen im Jugend-
alter besonders entgegen, die in der Distanzierung von der Erwachsenenwelt
und auf der Suche nach neuen Orientierungen Raume fiir selbststindige Ent-
deckung und Erfahrung bendtigen. Zugleich verbinden sich mit dem Jugend-
alter ein alterstypisch ausgeprigtes Risikoverhalten und Abenteuerlust. Durch
das Vorwagen ins Unsichere und durch die Bewéhrung in entsprechenden Si-
tuationen wird neue Sicherheit erlangt. Mit den gangigen Skripten lehrerzen-
trierten Unterrichtens im Klassenraum kann Schule kaum auf diese Bedtirf-
nisse eingehen; hier bietet die EP durch die Schaffung geschiitzter und legaler
Handlungsrdume die Moglichkeit, Denk- und Handlungsroutinen durch un-
gewohnte und auflergewdhnliche Handlungszusammenhinge zu durchbrechen.
Dies kann jedoch erst dann gelingen, wenn Erlebnisse durch explizite Aufar-
beitung und strukturiert angeleitete Reflexion hinterfragt und auf diese Weise
zu Erfahrungen werden (vgl. Gudjons 1997). Das dahinter stehende ,, Konzept
des Transfers “ zielt auf die Uberfiihrung der durch das Wechselspiel von Ak-
tion und Reflexion initiierten Erfahrungen in den Alltag der Teilnehmer/innen,
z.B. in den Freundeskreis (vgl. Baer 1995).
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Vor diesem Hintergrund zielt EP insbesondere auf die Stédrkung iiberfachlicher
und fachlicher Kompetenzen. Diese stehen im Zentrum des Beitrags, indem
zundchst die Ziele und Prinzipien der EP systematisiert werden. Sodann wer-
den Anwendungsfelder und konkrete Beispiele beschrieben. Es folgt ein Uber-
blick iiber die Befundlage aus Evaluationsstudien, die die Erreichung der be-
nannten Ziele erlebnispadagogischen Handelns gepruft haben. Dies wird er-
ginzt um die Prédsentation der Ergebnisse einer eigenen empirischen Studie.
Der Beitrag schliefit mit einer Perspektivskizze.

1. Ziele und Prinzipien der Erlebnispddagogik

Im Rekurs auf einen ganzheitlichen Lernbegriff intendiert EP die Erreichung
einer Vielzahl an iiber Schulwissen und kognitive Fihigkeiten hinausgehenden
Zielen, die je nach Zielgruppe und Bedarf unterschiedliches Gewicht haben
konnen. Im Vordergrund steht grundsitzlich die Unterstiitzung bei der eigen-
standigen und sinnvollen Bewiltigung und Gestaltung aktueller und zukiinfti-
ger Lebensaufgaben im privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Bereich,

indem in unterschiedlichen Kontexten unter Beriicksichtigung gesellschaft-
licher Normen und Werte auf spezifische psychosoziale Ressourcen zuriick-
gegriffen werden kann. Dies setzt entsprechende persénlichkeitsbildende und
verhaltensindernde bzw. stirkende Lernprozesse voraus, die iiber erlebnispa-
dagogische Interaktions- und Kommunikationsstrukturen initiiert und beglei-
tet werden sollen. Die durch EP angestrebte Entwicklung der verschiedenen
Kompetenzdimensionen (personal, sozial, motorisch und kognitiv) wird nach-
folgend knapp differenziert und begriindet. Die Schliisselqualifikationen be-
ruhen auf Persdnlichkeitsmerkmalen, deren Entwicklung auch durch die
PISA-Autoren herausgestellt wird: ,,Neben der Vermittlung kognitiver Kom-
petenzen ist die Forderung der Personlichkeitsentwicklung als Aufgabe von
Schule anzusehen. Bei vielen Persénlichkeitsmerkmalen handelt es sich nicht
nur um Bedingungen schulischen Lernens, sondern auch um Bildungsziele der
Schule® (PISA-Konsortium Deutschland 2004).

1.1 Personale Kompetenzentwicklung

Der Erwerb und die Entwicklung personaler Kompetenzen — auch Selbstkom-
petenz genannt — umfasst solche Kompetenzen, die auf die eigene Person ge-
richtet sind. Im Zentrum steht das Selbstkonzept als Wahrnehmung und Be-
schreibung der eigenen Person bzw. der Se/bstwert als Bewertung der eigenen
Person im Vergleich der subjektiv wahrgenommenen Fihigkeiten mit den situ-
ationSSpezif ischen Anforderungen. Der Selbstwert duBert sich in der Selbstsi-
cherheit, im Selbstvertrauen und in Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als Zu-
versicht in die eigene Problemldsung aufgmnd der erfahrenen Wirksamkeit ei-
gener Handlungen. Das Kompetenzerleben in Situationen, denen man sich in
der Wahrnehmung von sich selbst nicht oder kaum gewachsen sieht, kann den
Selbstwert erhéhen. Ebenso kann das Erkennen von Grenzen zu einer realisti-
schen Selbsteinschitzung beitragen. Hier setzt die EP an, indem den Teilneh-
menden Aufgaben mit hohem Aufforderungscharakter gestellt werden bzw. in-
dem diese sich solchen Aufgaben freiwillig, bewusst und in eigener Verant-
wortung stellen, die herausfordern, Selbstiiberwindung kosten und Grenzer-
fahrungen ermf)glichen, da sie Elemente physischen und psychischen Risikos
enthalten, wenngleich sie gefahrlos und angemessen bearbeitet werden kdnnen.
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Zu den personalen Kompetenzen zahlt auch die Selbstbestimmtheit. Die Ent-
wicklung von Autonomie ist eine zentrale Entwicklungsaufgabe im Jugendal-
ter. In der Abgrenzung von elterlichen Normen und Werten und in der Aus-
einandersetzung mit Einstellungen der Gleichaltrigen geht es um das Ent-
scheiden und Handeln auf der Grundlage der eigenen Uberzeugungen, Wiin-
sche, Dispositionen und Abwigungsprozesse. Dies impliziert zu gleich das re-
flexive Denken, was die Anwendung metakognitiven Denkens (als Denken uiber
das Denken) in Distanz zum sozialen Druck voraussetzt, um eigenstandige Ur-
teile zu fillen und Verantwortung fiir das eigene Handeln zu iibernehmen. In
diesem Sinne beriicksichtigt EP sehr stark die Wiinsche und Anregungen der
Teilnehmer, die ebenso in die Entwicklung der Regeln einbezogen werden. Da-
bei werden Aushandlungsprozesse zwischen individuellen Wiinschen und An-

forderungen der Gruppe reflektiert.

Das Prinzip und Ziel der Selbstbestimmtheit zielen dariiber hinaus auf das ei-
genstindige Lernen und die Selbstregulation als zielorientierter Prozess des
Kompetenzerwerbs, Dabei spielt neben dem Riickgriff auf kognitive
Ressourcen die motivationale Selbstregulation eine zentrale Rolle, etwa auf
der Grundlage von Interesse. Vor diesem theoretischen Hintergrund ist EP durch
folgende Prinzipien gekennzeichnet: Sinnbestimmtheit, Identifizierung mit el-
ner Sache und SpaB am gemeinsamen Tun. Als Voraussetzung selbst gesteu-
erten Lernens ist zudem der situationale Motivationszustand von Bedeutung,
der durch Aufmerksamkeit, Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft, Ausdauer
und Belastbarkeit gekennzeichnet ist.

SchlieBlich zielt EP auf die Entwicklung der Fahigkeit, Enttiuschungen zu kom-
pensieren oder Bediirfnisse aufzuschieben, ohne dabei in Aggression oder De-
pression zu verfallen (Frustrationstoleranz), etwa bei wiederholten schulischen
Misserfolgen oder bei der erfolglosen Ausbildungs- oder Arbeitsplatzsuche.
Die Bewiltigung anspruchsvoll erlebter Aufgaben soll zum Aufbau der Iden-
titit als wichtiger internaler Ressource beitragen, um dariiber Belastungen und
Krisen zu bewiltigen. |

1.2 Soziale Kompetenzentwicklung

Gegeniiber der personalen Kompetenz sind interpersonale Kompetenzen auf so-
ziale Systeme und soziale Interaktion ausgerichtet. Aufbau und Nutzung sozia-
len Kapitals sind in verschiedensten Lebensbereichen von individueller wie von
gesellschaftlicher Bedeutung. Folgende Kenntnisse und Fahigkeiten zihlen im
Allgemeinen zur Sozialen Kompetenz: die Fahigkeit, gute und tragfihige Be-
ziehungen zu unterhalten, was sprachlich-kommunikative und interkulturelle
Kompetenzen ebenso voraussetzt wie Empathie als Hineinversetzen in die Situ-
ation und Sicht anderer, um verschiedene Meinungen und Uberzeugungen zu er-
kennen und im Entscheidungshandeln abzuwiigen. In der Interaktion mit ande-
ren umfasst die zentrale Kooperationsfihigkeit Hilfsbereitschaft, Toleranz,
Kompromissbereitschaft, Konfliktfahigkeit und Riicksichtnahme, aber auch
Verantwortung, Durchsetzungsvermdgen, Flexibilitit, Konsequenz und Vor-
bildfunktion. Im schulischen Kontext wird von erlebnispadagogischen Maf3-
nahmen auch eine positive Wirkung auf das Schul- und Klassenklima erwartet.

Vor diesem knapp umrissenen Hintergrund erweist sich der Gemeinschafts-
faktor als zentral fiir den Aufbau und die Pflege von Beziehungen in erlebnis-
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bezogenen Aktionen: Es geht um das gemeinsame Erleben, weshalb die ge-
stellten Herausforderungen an die Gruppe als Ganzes gerichtet und auf ihre
Stirken und Schwichen zugeschnitten sind. Die Aktionen vollziehen sich in
einer unterstiitzenden Atmosphire, die einerseits von Vertrauen und Sicher-
heit, Hilfe und Verantwortung, A ffektbezogenheit und korperlicher Nihe ge-
prégt ist, andererseits aber auch Konflikte und Auseinandersetzungen als Lern-
feld zulisst. Hier fokussiert EP das Aufzeigen und Trainieren respekt- und fried-
voller Losungsmdoglichkeiten.

1.3 Entwicklung motorischer und kognitiver Kompetenzen

An der Schnittstelle von personaler und motorischer Kompetenz steht die Ak-
zeptanz des eigenen Kérpers als weitere zentrale Entwicklungsaufgabe im Ju-
gendalter: Die sich zundchst iiber den K6 rper ausbildende und festigende Iden-
titat lockert sich in der Adoleszenz wieder, bedingt durch die kérperlichen Ver-
anderungen und Disharmonien (Boeger 1995). In diesem Zusammenhang spre-
chen Forschungsbefunde fiir die positive Bedeutung korperlicher Aktivitdt auf
die Stimmungslage und das Selbstwertgefiihl (z.B. Richards u.a. 1990); die Ent-
wicklung motorischer Kompetenzen fiir eine gesunde Persdnlichkeitsent-
wicklung ist offensichtlich unverzichtbar. Dazu gehoren die konditionellen Fa-
higkeiten Ausdauer und Kraft sowie koordinative Fahigkeiten wie Schnellig-
keit und Koordination. Solche motorischen Kompetenzen bereichern die
Selbsterfahrung in der Begegnung mit der materiellen und sozialen Umwelt;
iiber das Erfahren der Stirken und Schwichen des eigenen Korpers — auch im
Vergleich zu anderen — werden Grenzen erkannt, akzeptiert bzw. erweitert (vgl.
Zimmer 1998). Dariiber hinaus unterstiitzt Bewegung die Entwicklung biolo-
gischer Funktionen,z.B. der Sinnessysteme. Sie dient der Ausdruckserfahrung,
indem Bewegung, vermittelt iiber Gestik und Mimik, als Darstellungsmittel
genutzt wird. SchlieBlich kann Bewegung auch dazu beitragen, Leistun gswillen,
Ehrgeiz, Durchhaltevermdgen und Zielorientiertheit zu fordern. Zugleich kon-
statiert die Forschung zum sozialen Wandel im Kindes- und Jugendalter die
Einschriinkung bzw. Veréinderung von Erfahrungsrdumen in einer mediatisierten
Welt: Bewegungsarmut, verringerte Geschicklichkeit, fehlende Eigeninitiative,
Spontaneitit und Kreativitit sind die Folge eines Verlustes an authentischen
kérperlichen, sozialen und emotionalen Erfahrungen. Demnach miissen
Schule und Unterricht ,,in breiterem Umfang als bisher Erfahrungs- und Hand-
lungsspielrdume fiir ein ganzheitliches Lernen zur Verfligung stellen, das die
Entfaltung von Sinn und Bedeutungen im gemeinsam verantworteten Handeln
fordert und fordert“ (Jank/Meyer 2003). In diesem Kontext greift EP Lernziele
wie die Forderung von Gewandtheit, Geschicklichkeit, Balancefihigkeit, Ko-
ordination und Ausdauer bewusst auf und schafft damit Beziige zum eigenen
Korper.

Uber diese Kompetenzdimensionen hinaus wird durch EP-Ansétze auch die
kognitive Ebene angesprochen, indem Planungs- und Entscheidungsprozesse
angeregt werden, fiir die neue Handlungsmuster bendtigt werden, dakeine rou-
tinierten Vorgehensweisen verfiigbar sind (Problemlosekompetenz). Das er-
lebnispidagogische Grundprinzip des Wechselspiels von Denken und Handeln
wird auch aus entwicklungstheoretischer Sicht begriindet: Die Entwicklung des
Denkens steht in einem logischen, psychologischen und sozialen Zusammen-
hang zum Handeln; es handelt sich also um eine dynamische Interaktion, da

Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 4 473



das Handeln stets das Denken hervorbringt und umgekehrt. Einsichten und Er-
kenntnisse gewinnen wir zum einen durch Beobachtungen, zum anderen durch
ihre Verkniipfung zu Erfahrungen, die wir im kdrperlichen und kognitiven Tun
machen. Piaget, Aebli und Dewey haben diesen Zusammenhang begriindet.

1.4 Erlebnispidagogische Ziele im Kontext aktueller Schulentwicklung

Vor dem skizzierten Hintergrund lassen sich positive Effekte flir eine umfas-
sende iiberfachliche Kompetenzentwicklung eher von intentional geschaffe-
nen Lernangeboten erwarten als von beildufigen Lernmoglichkeiten. In die-
sem Sinne wird vom Deutschen PISA-Konsortium (2001) formuliert: ,,Um je-
doch Effekte [gemeint ist soziales Lernen; IvA/AB/TS] zu erzielen, [...] wé-
ren vermutlich umfassende Programme notwendig, in denen soziale Erfah-
rungsriume systematisch erweitert und explizit formulierte Lernziele im so-
zialen Bereich planvoll gefordert werden. [...] Schulversuche, in denen ent-
sprechende Programme entwickelt und fortlaufend evaluiert werden, kénnten
hier einen ersten Ansatz bieten.« Schlomerkemper (2006) pladiert fiir eine kon-
zeptionelle und auch praktisch-organisatorische Unterscheidung von »kompe-
tenzorientierter und ,,prozessorientierter Lernorganisation, wodurch neben
dem aufindividuelle Leistung zielenden Lernen ein ,Freiraum’ geschaffen wer-
den soll, in dem im Sinne des Sozialen Lernens auch erlebnispddagogische
Konzepte wirksam werden konnen. Es ist allerdings wohl davon auszugehen,
dass die Schaffung solcher prozessorientierter Erfahrungsraume angesichts der
aktuellen Schulentwicklung insbesondere nach PISA schwierig ist. Im Zuge
des Paradigmenwechsels von einer Input- zur Oulputsteuerung missen Lehr-
krifte ihre Schiiler/innen u.a. auf landesweite Vergleichsarbeiten sowie auf zen-
trale Priifungen am Ende der Sekundarstufen vorbereiten, die fachbezogene
kognitive Kompetenzen und nicht die personalen, sozialen und motorischen
Fihigkeiten und Fertigkeiten priifen. In diesem Rahmen kann die Schaffung
von Erlebniskontexten fiir Lehrkrifte sehr viel Rechenschaftslegung bedeuten,
z.B. gegeniiber dem Kollegium, der Schulleitung, Eltern oder auch den Schii-

ler/innen.

Dennoch meinen wir, dass sich handlungsorientierte Konzepte, wie das der EP,
und die Erreichung von Kompetenzen, wie sie durch Bildungsstandards und
die darauf abzustimmenden Inhalte von Tests und Priifungen als Zielvorgaben
gesetzt werden, einander nicht ausschliefien. Dies wird offensichtlich, wenn
man das in PISA verwendete Grundbildungskonzept (englisch , literacy®) he-
ranzieht, das in der deutschen Diskussion weitgehend als Maf3stab von Bil-
dungsqualitit akzeptiert ist und als Bezugspunkt fiir die Entwicklung von Stan-
dards sowie durch Aufgabenstellungen und Testverfahren operationalisierter
Anforderungen dient. ,Dabei stehen weniger abgegrenzte Lerninhalte im
Vordergrund als vielmehr Kompetenzen, die von den Schilerinnen und Schi-
lern erreicht werden sollen” (Klieme u.a. 2003). In diesem funktionalen Sinne
werden Kompetenzen als basale Kulturwerkzeuge zur verstindigen und ver-
antwortungsvollen Teilnahme am gesellschaftlichen Leben verstanden, die sich
in variierenden alltéiglichen und komplexen Anwendungssituationen bewahren
miissen (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001). Dieses Bildungsverstindnis
impliziert die Eroffnung unterschiedlicher Horizonte des Weltverstehens, eine
,.Orientierungswissen vermittelnde Begegnung mit kognitiver, moralisch-eva-
luativer, dsthetisch-expressiver und religids-konstitutiver Rationalitit* (Deut-

474 Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 4



sches PISA-Konsortium 2001). Die Breite eines so verstandenen Bildungsbe-
griffs schlieBt die Forderung ficheriibergreifender Kompetenzen als komplexe
Handlungskompetenzen mit ein, weshalb auch Aspekte wie ,,Selbstregulation®,
,,Problemldsekompetenz® sowie ,, Kommunikations- und Kooperationsfahig-
keit* in den PISA-Erhebungen ausdriicklich Beriicksichtigung finden.

2. Facetten und‘Beispiele erlebnispadagogischen Handelns

Die Anwendungsfelder der EP lassen sich iiber vier Kernbereiche beschreiben:
Freizeit, Erziehung, Entwicklungsférderung, therapeutischer Bereich (Ju-
gendhilfe), wobei die auflerschulischen Arbeitsfelder (Jugendarbeit, Heimer-
ziehung, Gruppenarbeit in Jugendzentren, Jugendwohngruppen, soziale Trai-
ningskurse im Rahmen der Jugendgerichtshilfe etc.) immer noch dominieren.
Im schulischen Bereich findet man sie iiberwiegend in Form von AGs und ins-

besondere an Sonder- bzw. Foérderschulen und Gesamtschulen, wenngleich sich
EP fir alle Schulformen eignet.

2.1 Handlungsbereiche schulischer Erlebnispddagogik

Neben klassischen outdoor- und natursportorientierten Medien hat sich in den
letzten Jahren eine Vielzahl unterschiedlicher Konzepte entwickelt. Diese ver-
schiedenen Konzepte bedienen sich inhaltlich zum Teil dhnlicher Medien,
Ubungen und Aufgaben, die es — je nach inhaltlicher Ausrichtung — ermoég-
lichen, verschiedene Themen und Aspekte in den Fokus der Aufmerksamkeit
der beteiligten Schiler/innen zu stellen.

» Das Konzept des ,,projekt adventure* (vgl. Nasser 1993), das sich im schu-
lischen Kontext entwickelt hat, nimmt inshesondere die Entwicklung perso-
naler und interpersoneller Kompetenzen im Klassenverband durch die Bewil-
tigung gemeinsamer Herausforderungen in den Blick.

« ,,City Bound “-Aktivititen (vgl. Crowther 2005) zielen auf Erlebnisse im Kon-
text stidtischer Rdume und regen Kinder und Jugendliche dazu an, sich mit
sozialen, politischen und infrastrukturellen Gegebenheiten der Stadt aktiv aus-
einander zu setzen.

« Beim ,, Abenteuer-Sport* geht es in erster Linie um die alternative Nutzung
von Sportgeriten. Die Bewegungsschulung wird mit dem bewussten Hin-
schauen und der sensiblen Auseinandersetzung mit den Stirken und Schwi-
chen von Mitschiilern kombiniert.

« Die Ubungen der ,, Kooperativen Abenteuer-Spiele“ (vgl. Gilsdorf/ Kistner
1995 und 2001) zielen im gemeinsamen Handeln und Erleben auf den Ge-
meinschaftssinn. In thnen liegt die Chance, den Einzelnen durch die Gruppe
zu fordern und zu fordern, so dass er gestirkt aus den Spielen heraustreten kann.
Aber auch die Gruppe wird in ihrer Kommunikation und Planungs- und Ent-
scheidungsfihigkeit gestarkt.

Die Integration von EP-Aktivititen und Medien in den Schulalltag erscheint —
insbesondere bei einer selektionsorientierten Lernorganisation (vgl. Schlo-
merkemper 2006) — schwierig. Jahnke (2005) verweist auf die erschwerenden
schulischen Rahmenbedingungen. Hier sind z.B. der zeitliche Rahmen (45-Mi-
nuten-Taktung) und insbesondere die Notwendigkeit Lehrpline einzuhalten zu
nennen. Gilsdorf/Volkert (1999) bemerken in diesem Zusammenhang: ,,[...]
das nicht vollstindig planbare, spannende und auflergewShnliche Erlebnis
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scheint in vielerlei Hinsicht geradezu das Gegenteil der auf Kontrollierbarkeit
angelegten schulischen Routine zu sein* (Gilsdorf/Volkert 1999). So verwun-
dert es nicht, dass erlebnispidagogische Aktivititen als gesonderte Aktion
auBerhalb der Schule und hauptsdchlich im Rahmen von Klassenfahrten oder
Wandertagen anzutreffen sind. Gilsdorf/Volkert (1999) beschreiben verschie-
dene Programme, bei denen schulische Aktivititen — insbesondere Klassen-
fahrten und Projekttage — durch erlebnispidagogische Medien und Ubungen
angereichert werden bzw. fiir die cine erlebnispddagogische Rahmenge-
schichte entwickelt wird. Die Kombination von Klassenfahrt und EP ist zur-
zeit oft anzutreffen. Hier wird in der Regel auf auBerschulische Fachkrifte zu-
riickgegriffen, die in Absprache mit den Lehrkréften ein Programm entwickeln,
das auf die jeweiligen Bediirfnisse und Themen der Klassen zugeschnitten wird.
Es kommen hiufig Elemente der Niedr: gseil-Konstruktionen zum Einsatz (vgl.
Boeger/Schut 2005) oder Ubungen im Hochseilgarten. Die niedrigen Seil-Ele-
mente erhalten ihren Aufforderungscharakter nicht durch die Hohe oder die
besonders herausfordernde Aktion, sondern durch die grofle Komplexitét der
Aufgaben und ihre Herausforderung an die Kommunikations- und Koopera-
tionsfahigkeit der Teilnehmer. Der Hochseilgarten kann als eine Serie kiinst-
licher Aufgaben und Herausforderungen bezeichnet werden, die so arrangiert
sind, dass sie in einem sinnvollen Zusammenhang stehen, aber die Moglich-
keit eines individuellen Kursdesigns zulassen. Im Hochseilgarten konnen die
Schiiler/innen Herausforderungen und Chancen in symbolischen Aktionen er-
leben. Dabei macht man sich Analogien der spezifischen Situation im Hoch-
seilgarten mit Situationen im Schulalltag zueigen (z.B. Unterstiitzungsverhal-
ten, Umgang mit Risiken, Vertrauen in sich und andere), um - und dies ist die
zentrale Methode und zugleich das eigentliche Ziel von EP-Konzepten — per-
sénliche Handlungsmuster zu reflektieren. Im Zusammenhang mit der Dis-
kussion um diesen zentralen Transfer von Erfahrungen in erlebnispddagogi-
schen Settings schaut man immer stirker auf die Méglichkeiten, EP-Aktivita-
ten direkt vor Ort, an der Schule, in der Lebenswelt der Schiller/innen anzu-
siedeln. Hier scheint sich der direkte Transfer von Erfahrungen in methodisch
inszenierten Ubungen in den Alltag der Schiiler/innen durch die riumliche Nahe
zu alltiiglichen und bekannten Orten einfacher zu gestalten.

Das Spektrum der Schulen und Zielgruppen ist dabei ausgesprochen heterogen.
Die Vermutung, dass EP-Aktionen in der Regel mit auffélligen Schiiler/innen
durchgefiihrt werden, ist — so zeigen unsere Erfahrungen — Uberholt. Anfragen
und Projektideen kommen aus allen Schulformen und -stufen. Dabei ist zunachst
auffallig, dass EP-MaBnahmen héufig mit dem Ziel eingesetzt werden, einen
Prozess der Gruppenbildung zu unterstiitzen und den Klassenzusammenhalt zu
fordern; dies insbesondere beim Ubergang in die Sekundarstufe I und héufig in
den 6. und 7. Klassen, wenn die Klassenbildung nicht positiv oder unzureichend
verlaufen ist. Eher selten findet man Aktivititen zur Unterstiitzung oder Anrei-
cherung des Fachunterrichtes, wie z.B. des Sportunterrichtes. Hier wurden po-
sitive Erfahrungen im Bereich der Grundschulen und der Gesamtschulen ge-
macht, in denen Abenteuersport-Elemente zur Bewegungsschulung eingesetzt
wurden. Es bedarf vermutlich noch viel konzeptioneller Entwicklungsarbeit und
weiterhin sich abbauender Beriihrungsdngste zwischen Schule und Sozialer Ar-
beit, innerhalb derer EP zumeist verankert ist, um die positiven Erfahrungen
mit kreativen, EP-Medien stirker in den Schulalltag einzupassen.
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Die Schulsozialarbeit ist ein immer stirker im Mittelpunkt der Aufmerksam-
keit stehendes Arbeitsfeld, das diese Schnittstelle ausfiillen kann. Schaut man
in die Zielkataloge von Schulsozialarbeit und EP, so wird man viele Parallelen
und Gemeinsamkeiten entdecken (vgl. Jahnke 2005): So hat es sich die Sozi-
ale Arbeit zur Aufgabe gemacht, die individuelle Wahrnehmung von Mog-
lichkeiten und Schwierigkeiten im Alltag zu schulen und Fahigkeiten zu ver-
mitteln, Probleme addquat zu 16sen. Die Vermittlung von Sozialkompetenz und
Problemlosetechniken ist hierbei priméres Ziel, um die Befindlichkeit und Le-
bensqualitit der Kinder und Jugendlichen zu verbessern. Die nachfolgend be-
schriebenen, erprobten Mafinahmen bieten erste Ansatzpunkte, um gemein-
same Ziele von Schule, Schulsozialarbeit und EP anzugehen und diese per-
spektivisch weiterzudenken.

2.2 Erprobte Praxisbeispiele

Die skizzierten Beispiele greifen die in Kapitel 1 beschriebenen Ziele von EP
auf, indem sie Mdglichkeiten aufzeigen, bestimmte Kompetenzbereiche ge-
zielt zu férdern. Die Beschreibungen bezichen sich aufrealisierte Projekte, las-
sen sich aber auch auf andere Schulformen, -stufen und Facher ibertragen. Die
in den folgenden Beispielen genannten Ubungen, Spiele und Seilkonstruktio-
nen sind zu finden in: Katholische Sozialethische Arbeitsstelle 1999; Boe-
ger/Schut 2005; Gilsdorf/Kistner 1995 und 2001.

Férderung personaler Kompetenzen: Projektwoche ,,Starke Schiiler/innen —
starke Schule “und ,, Férderung der Lernmotivation schulmiider Gesamtschii-
ler/innen”

Nachfolgend werden Beispiele fiir EP-Unternehmungen gegeben, die das Ziel
haben, Kinder und Jugendliche bei der Losung von alters- und schulspezifi-
schen Problemen zu helfen, indem sie sie besonders in ithrem Selbstwertge-
fihl, -bewusstsein und -vertrauen stirken. :

Beispiel 1: Im Rahmen einer Projektwoche an einer Gesamtschule wird tiber
die Klassen und Altersgruppen hinweg eine Gruppe Schiiler/innen rekrutiert,
die sich im Laufe der Woche mit EP-Aktionen befasst. Dabei sollten die Lehr-
krifte darauf achten, dass insbesondere auch solche Schiilerinnen und Schii-
ler angesprochen werden, die im Schulalltag eher zuriickhaltend und vorsichtig
erlebt werden. Das Ziel ist, dass diese Schiilet/innen unter Anleitung selbst-
stindig Angebote fiir andere Schiiler/innen durchfiihren. Zum Einsatz kom-
men ein Niedrigseilparcours, eine Abseilstation und kooperative Abenteuer-
spiele. Zunichst erfahren die Schiiler/innen selbst die Wirkung dieser Medien,
dann werden sie eingewiesen, die Aktionen eigenstindig durchzufiihren. Sie
lernen, worauf man bei der Anleitung zu achten hat, wie man eine Aufgabe
prisentiert und wie man sicherheitstechnisch gewihrleistet, dass den Teil-
nehmern nichts passiert. Am Ende der Projektwoche bieten sie ihren Mit-
schiilern drei Stationen innerhalb der Schule zur Nutzung und zum Spiet an.
Indem sie die Anleitung und Moderation iibernehmen, werden sie in voll-
kommen neuen Rollen erlebt und im Kompetenz- und Autonomieerleben ge-
stirkt. Akzeptanz und ein gewisses MaB} an Respekt in der neuen Rolle sind
die zentralen Erfahrungen, welche die Schiiler/innen im Nachgang fiir sich
beschreiben.
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Beispiel 2: Hierbei handelt es sich um ein Projekt mit schulmiiden Jugend-
lichen. Die EP-Intervention will dazu beitragen, Kinder und Jugendliche auB3er-
halb des reguldren Unterrichts ohne Druck und Zwang zum Lernen anzuregen.
Junge Menschen sollten dahingehend geférdert werden, eigene Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Interessen zu entdecken und als personale Ressourcen weiter-
suentwickeln. Bei den Schiiler/innen handelt es sich um eine Gruppe, die ver-
mutlich die Schule ohne Abschluss verlassen wirdund den Unterricht nur noch
unregelmiBig besucht. Uber ein halbes Schuljahr werden wochentlich EP-An-
gebote tiber das gesamte Spektrum der Mdglichkeiten hinweg gemacht. Zu-
nichst werden ,,spektakulire®, mit hohem Sicherheit sbedarf durchgefiihrte Ak-
tivititen angeboten, um das Interesse und das Engagement zu wecken. Dann
wechseln sich Kletter- und andere Outdoor-Elemente mit Indoor-Ubungen
innerhalb der Schule ab, es werden vermehrt Kommunikations- und Koopera-
tionsiibungen gemacht, immer wieder vermischt mit Outdoor-Ubungen (Klet-
tern, Begehen eines Klettersteiges, Abseilen, Seil-Parcours). Abenteuersport
wechselt mit thematischen Stunden. Die Aktivititen werden eingesetzt, um so-
ziale Kompetenzen zu fordern sowie eine Motivation zum Schulbesuch im
Riickgriff auf gestirkte personale Ressourcen zu wecken bzw. zu halten.

Forderung sozialer Kompetenzen: ,,Ein deutsch-franzdsischer Schiileraus-
tausch an einem Gymnasium “ und ,, Eine neue Schiilergeneration am Berufs-

kolleg*

Es werden zwei Vorhaben priisentiert, die darauf zielen, das Miteinander in der
Gemeinschaft zu iiben, Riicksicht auf andere zu nehmen und soziale Kompe-
tenzen (Kommunikationsfihigkeit, Kooperations- und Verantwortungsbereit-
schaft und Toleranz) zu erlernen. -

Beispiel 1: Im Rahmen eines Schiileraustausches wird ein zweitagiges EP-Pro-
gramm angeboten. An einem Tag werden Stationen inner- und auflerhalb des
Schulgebaudes installiert, der zweite Tag besteht aus einem Besuch in einer
Kletterhalle. Im Mittelpunkt der Ubungen steht die Kommunikation unterei-
nander, aber auch das Gefuhl, gemeinsam etwas bewirken zu kénnen. In na-
tionalitaten-gemischten Kleingruppen durchlaufen die Schiiler/innen ver-
schiedene Stationen, an denen sie gemeinsame Aufgaben 16sen missen. Hier
sind Planung, Absprachen, Koordination und gegenseitige Unterstitzung not-
wendig. Durch den hohen Aufforderungscharakter der Ubungen (z.B. das Spin-
nennetz, vgl. Gilsdorf/Kistner 1992) wird es zur Nebensache, dass die sprach-
liche Verstindigung nicht einfach ist und nach Worten gesucht werden muss.
Die Schiiler/innen miissen z.B. ein Puzzle in einer bestimmten vorgegebenen
Zeit zusammenstecken; sie haben mehrere Versuche, dies zu tun und konnen
immer wieder ihre Zusammenarbeit verbessern. Dazu miissen sie sich ver-
stindigen und einen gemeinsamen Plan haben; eine hohe Anforderung an ihre
sprachlichen und interkulturellen Fahigkeiten. Beim Klettern am zweiten Tag
der MaBnahme steht die Unterstiitzung der Schiiler/innen untereinander im
Vordergrund. Auch dies geschieht zum grofien Teil verbal, aber auch in Form
des wechselseitigen Sicherns, das gegenseitiges Vertrauen voraussetzt.

Beispiel 2: Eine Schiilergeneration in einem Berufskolleg steht vor den ersten
Tagen in der neuen Schule. Die Gruppe ist multi-national zusammengesetzt,
der iiberwiegende Teil der Schiiler/innen hat einen Migrationshintergrund. Ein
eintigiges EP-Programm soll den Schiiler/innen helfen, einen Zugang zu an-
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deren Schiilern zu bekommen, sich zu orientieren, und mit anderen durch die
Aktionen ein Gefiihl der Zusammengehorigkeit zu entwickeln. Die Aktivita-
ten sind so angelegt, dass sie gemeinsam Aufgaben erledigen miissen, die zum
einen durch Kooperation, zum anderen aber auch durch das Einbringen indi-
vidueller Stirken geldst werden konnen. Die Bearbeitung gemeinsamer Auf-
gaben, die Uberwindung von Schwierigkeiten und die gegenseitige Unterstiit-
zung schaffen Kontakt und Gelegenheiten zum Austausch und zum Kennen
lernen als Einstieg in dic kommende gemeinsame Schulzeit, was sich auch im
Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe anbietet.

Forderung kognitiver und reflexiver Kompetenzen: ,,Realschul-Wandertag zu

einer Trendsporthalle “ und ,, Eine Suchtprophylaxe-Woche an einem Gymna-
sium "

Die vorgestellten Aktivititen versuchen, durch gemeinsame Reflexion und den
Transfer des Erlebten in das alltdgliche Schulleben Reflexionsfahigkeit zu ent-
wickeln. Dies soll insbesondere durch die Ubertragung auf andere Lebensbe-
reiche oder die Herstellung eines Zusammenhangs zu Konfliktthemen und pro-
blematischen Verhaltensweisen erreicht werden.

Beispiel 1: Im Rahmen ihres jihrlichen Wandertages unternimmt die 6. Klasse
einer Realschule einen Ausflug in eine zur Trendsporthalle umgebaute alte In-
dustrichalle, in der verschiedene EP-Ubungen aufgebaut sind. Die Kommuni-
kation und das Gruppengefiihl im Klassenverband sollen gestirkt werden. Inklei-
nen Gruppen werden hier Ubungen wie Colakisten-Klettern, eine Riesenstrick-
leiter, ein Spinnennetz, die gehaltene Leiter, und das Zahlentippen durchgefiihrt;
Ubungen, die ein gewisses Mal} an Risikobereitschaft, Einfithlungsvermogen,
aber auch kooperative Fihigkeiten und Absprachen verlangen. Die Gruppen spie-
len gegeneinander; an den einzelnen Stationen werden Bewertungen vorge-
nommen. Dabei wird zum einen bewertet, ob die jeweilige Herausforderung ge-
schafft wurde. Zum anderen werden die Gruppen danach bewertet, wie sie mit-
einander kooperieren, wie die Teilnchmer aufeinander achten und wie sie mit-
einander kommunizieren. Das ist fiir Jugendliche zundchst ungewohnt und schafft
einen Kontrast zu Gewohntem. Bei den Reflexionsgesprdchen werden sie direkt
mit ihrem Gruppenverhalten konfrontiert und gefordert, dies zu {iberdenken. Im
Laufe des weiteren Tages ist zu erkennen, dass die Prozesse innerhalb der Grup-
pen kooperativer werden und die Fahigkeiten der einzelnen Gruppenteilnehmer
aktiver wahrgenommen und einbezogen werden.

Beispiel 2: In verschiedenen Vortragen und Institutionsbesuchen setzen sich
Gymnasiasten der 8. Jahrgangstufe mit dem Thema ,,Sucht* auseinander. Was
ihnen vermittelt wird ist, dass Suchtprophylaxe u.a. eng verbunden ist mit The-
men wie Risikoverhalten, Entscheidungsfihigkeit, der Fahigkeit, seinen Ge-
fiihlen Ausdruck zu verleihen, eigene Grenzen zu kennen und zu respektieren.
Am letzten Tag der Projektwoche durchlaufen die Schiiler/innen einen EP-Par-
cours innerhalb der Schule. An Stationen, wie der Abseilstation auf dem Dach
des Schulgebiudes, dem Sprung ans Trapez in der Sporthalle, dem Land der
Achtsamkeit (vgl. Gilsdorf/Kistner 1995) machen sie direkte und konkrete Er-
fahrungen mit den o.g. Themen und kommen in der Gruppe dariiber ins Ge-
sprich. Die Unmittelbarkeit der eigenen Erfahrung pragt die die Bereitschaft,
sich dem Thema zu offnen. Hier ist besonders dic Kombination von Vermitt-
lung von Wissen und erfahrungsorientiertem Lernen als sinnvoll anzusehen.
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3. Wirksamkeit erlebnispiddagogischer Konzepte

Erlebnispidagogische MaBinahmen sind weit davon entfernt, breit im schuli-

schen Alltag verankert zu sein. Dies verwundert keineswegs angesmhts der in

der Forschung belegten Monostruktur des Unterrichts an deutschen Schulen,
Ein uberw1egender Teil der Lehrkrifte hierzulande nutzt nur wenige Metho-

den im Unterricht und lediglich eine kleine Gruppe setzt ein breites methodi-

sches Repertoire ein (Helmke u.a. 2002, Bos u.a. 2004). Dabei ist davon aus-

zugehen dass der alleinige Einsatz lehrerzentrierter Methoden der Lehrkraft

nur wenige Chancen bietet, auf kognitive, soziale und emotionale Heteroge-
 nitdit angemessen und individuell zureagieren. Die wenigen Forschungsbefunde
zu offenen Lernformen, die an dieser Stelle als grobe Indikatoren der Effekti-

vitdt handlungsorientierter Methoden herangezogen werden konnen, zeigen,

dass die direkte Instruktion fiir das fachliche Lernen leicht giinstiger ist, sich

der Offene Unterricht jedoch hinsichtlich personaler und interpersonaler

Kompetenzen leicht iiberlegen zeigt (vgl zusammenfassend Briigelmann

2001 und Meyer 2004). Weitere Befunde im Rahmen aktueller Unterrichts-

forschung bleiben abzuwarten. Um die kompetenzfordemden Moglichkeiten

von EP fiir Schule einschitzen zu kénnen, bedarf es eines Blicks auf die Wirk-

samkeitsforschung.

Hinsichtlich der Effekte speziell von EP-Programmen als reformpaddagogisch
orientierte Handlungsansitze existiert international eine Reihe von Studien
(vgl. die Ubersichten von Rehm 1996a; 1996b; Rehm 1999). Diese unter-
scheiden sich sowohl hinsichtlich der festgelegten Erfolgskriterien als auch
hinsichtlich der Problemlage der untersuchten Klientel. Weitere Schwierig-
keiten der Vergleichbarkeit betreffen die unterschiedliche methodische Vor-
gehensweise und das Fehlen von Kontrollgruppen. Unter Beriicksichtigung
dieser Mingel wird im Folgenden ein Uberblick iiber den aktuellen For-
schungsstand gegeben.

Am hiufigsten wurden Effekte bei delinquenten Jugendlichen untersucht. In
diesem Bereich wurden eher qualitative Einzelfallstudien durchgefiihrt, wobei
Verinderungen besonders im Bereich des Sozialverhaltens, aber auch der Per-
sonlichkeit (Verringerung der Aggressionsbereitschaft, Steigerung der Frus-
trationstoleranz, Steigerung der Beziehungsfihigkeit) angestrebt wurden (vgl.
z.B. Knorr 2001; Crain 1998; Wolters 1994; Kiehn 1998; Nickolai 1992). Zu-
meist finden smh in diesem Bereich qualitative Evaluatzonen Als Kriterium
gilt die Riickfallquote, wobei die Ergebnisse unterschiedlich ausfallen. Hau-
fig sind positive Kurzzeiteffekte feststellbar, die jedoch nach Beendigung der
Mafinahme und Riickkehr in die alte Umgebung wieder verschwinden (Ames-
berger 1992); Langzeitbeobachtungen fehlen jedoch zumeist. Positive Effekte
scheinen in jedem Fall hoher ausgeprigt zu sein, wenn eine Nachbetreuung
stattfindet. Erlebnispddagogische Outdoor-Trainings mit Managern wurden ins-
besondere in den U.S.A. untersucht, wobei hier Teamfahigkeit und Arbeits-
motivation im Mittelpunkt der angestrebten Ziele standen. Hierzu findet sich
eine Reihe von differenzierten Evaluationsstudien, die ebenfalls iiber Erfolge
berichten (vgl. Priest 1994). Neben diesen Studien, die Verbesserungen im
Teamgeist und Gruppenverhalten zeigen, befasst sich eine Reihe insbesondere
angloamerikanischer Untersuchungen mit Verdnderungen im Selbstkonzept,
diese konnten ebenfalls positive Effekte ausmachen (z.B. Gillett et al., 1991,
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Marsh et al. 1984; Marsh et al. 1986; Marsh/Richards 1988). Im deutschspra-
chigen Raum untersuchte zum Beispiel Eberle (2002) Selbstkonzeptverinde-
rungen bei Studierenden nach einem einwdchigen Outdoor-Training. Eine der
-wenigen deutschen Evaluationsstudien an und in Schulen (Project Adventure)
fithrte Schempp (1998, 2000) an Hauptschiiler/innen durch. Auch sie konnte
positive Verdnderungen im Selbstkonzept bei den Teilnehmer/innen im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe feststellen.

Die positiven Ergebnisse der Evaluationsstudien sind auch deshalb bemer-

kenswert, da in den verschiedenen Untersuchungen unterschiedliche Mess-
verfahren benutzt wurden, die Dauer der jeweiligen MaBnahmen unter-
schiedlich war und die Interventionen inhaltlich nicht immer vergleichbar wa-

ren. Cason/Gillis (1994), die eine Metaanalyse von Effektivititsuntersuchun-

‘gen zu Outdoor-MaBinahmen vornahmen, kommen zu der Schlussfolgerung,
dass die Ergebnisse zu Selbstkonzeptverbesserungen zwar nicht ganz konsis-
tent sind, aber relativ eindeutig im Vergleich zu gemessenen Verinderungen
in anderen Personlichkeitsvariablen wie etwa Depression, ausagierendem Ver-
halten oder Kausalattribution ausfallen. Nicht eindeutig scheint die Frage nach
der effektivsten Dauer einer Mafinahme beantwortet zu sein. Hierzu gibt es
unterschiedliche Befunde. Offensichtlich hingt dies vom Untersuchungskri-
terium ab. So zeigte sich etwa bei Ewert (1992), dass die Erreichung des Lern-
ziels ,Teamentwicklung‘ unabhéngig von der Dauer war. Dagegen lisst sich
vermuten, dass  Verdnderungen individueller Dispositionen eher lingere
Interventionen erfordern. In Bezug auf das Selbstkonzept ist jedoch die Be-
fundlage kontrovers. Gillett et al. (1991) berichten etwa, dass bessere Effekte
nicht mit einer lingeren Dauer der Mafinahme kovariieren. Trotzdem pladie-
ren Cason/Gillis (1994) aufgrund ihrer Metaanalyse entsprechender Studien
eher fiir eine lingere Dauer sowohl fiir anvisierte Personlichkeitsverinderun-
gen als auch fur Gruppenprozesse. Zusammenfassend ldsst sich festhalten,
dass Evaluationsstudien libereinstimmend gerade im so genannten ,,norma-
len“ Bereich Erfolge im Sinne von Selbstwertstirkungen, Stirkung sozialer
Kompetenzen und Verringerung psycho-sozialer Belastungen festgestellt ha-
ben.

4. Essener Evaluationsstudie zu einem Project Adventure

In einer eigenen Studie mit Siebtkldssiern zweier Gesamtschulen konnten wir
positive Veréinderungen in personalen (Selbstwert, Depression, Aggression) und
interpersonalen (Kooperativitat, Sozialverhalten) Kompetenzen im Vergleich
zu einer Kontrollgruppe feststellen, wobei diese positiven Verdnderungen so-
gar teilweise einen Langzeiteffekt aufwiesen. Wir fihrten eine Lingsschnitt-
studie mit drei Messzeitpunkten in zwei 7. Schulklassen zweier Gesamtschu-
len in Essen durch. Es erfolgte ein Project Adventure fiir die Dauer eines hal-
ben Schuljahres (1.2.2003 bis 18.7.2003). Die Kontrollgruppe bildete die je-
weilige Parallelklasse an der entsprechenden Schule (vgl. ausfiihrliche Dar-
“stellung der Studie in: Boeger/Schut 2005; vgl. auch Boeger u.a. 2006). Bei
den Interventionsklassen wurde die Intervention (Project Adventure) im Rah-
men des Sportunterrichts durchgefuhrt; es fand in dieser Zeit kein regulérer
Sportunterricht statt. In einem Brief an die betreffenden Eltern wurde das Pro-
jekt zum Abenteuer- und Erlebnissport — unter der Leitung ausgebildeter EP-
Pidagogen in Form von Kletter- und Korperiibungen — knapp skizziert. Alle
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Eltern erklirten ihr Einverstdndnis. Zusitzlich zu dem zweistlindigen Project
Adventure, das in der jeweiligen Turnhalle an insgesamt 17 Terminen stattfand,
wurden zwei Projekttage durchgefiihrt (Klettertage in einem Kletterpark), Das
Programm bestand im Wesentlichen aus Ubungen und Spielen zu den Themen
Vertrauensbildung, Kooperativitdt, Kdrpersensibilisierung, Selbstiiberwin-
dung und kreative Problemldsung. Eine detaillierte Beschreibung des Pro-
gramms findet sich in Boeger/Schut (2005). Die Kontrollstichprobe hatte
weiterhin ihren gewohnten Sportunterricht.

Das Vorgehen der dreimaligen festpsychologischen Untersuchung wird anhand
der Abbildung I zum Untersuchungsdesign deutlich, Zum Messzeitpunkt | vor
Beginn der Intervention wurde die gesamte Stichprobe (Experimentalgruppe
und Kontrollgruppe) im Rahmen der summativen Evaluation testpsychologisch
untersucht (Priitest). Nach Beendigung der Intervention (Messzeitpunkt 2) fand
der Posttest bei der Gesamtstichprobe statt. Messzeitpunkt 3 (Follow-up) wurde
sechs Monate nach Beendigung der Intervention durchgefiihrt. Im Gegensatz
zum Posttest, mit dem die kurzzeitige Wirkung der Intervention gemessen wer-
den sollte, wurde die Follow-up Testung zur Untersuchung von Langzeitwir-
kungen der Intervention eingesetzt. Insgesamt nahmen 122 Schiiler/innen an
der Untersuchung teil. Davon waren 60 mannlich und 62 weiblich. 65 Schii-
ler/innen waren an dem Project Adventure beteiligt, 57 machten die Kontroll-
gruppe aus. Die Dropout-Quote lag bei 10% und war krankheits-, umzugs- oder
versetzungsbedingt. Das Durchschnittsalter der Gesamtstichprobe betrug 14
Jahre. 74% der Schiiler/innen waren deutscher Herkunft. Die grofite Gruppe
der Nichtdeutschen waren Tiirken mit 7%. Mittels ChiZ-Testung zeigte sich,
dass sich die Interventions- und die Kontrollstichprobe hinsichtlich Alter, Ge-
schlecht und soziodemographischer Variablen nicht unterschieden. Die Grup-
pen wiesen also eine hinreichende Parallelitét auf.

Zur Beantwortung der Fragestellung, ob EP die genannten Bereiche positiv be-
einflussen kann, wurde ein varianzanalytisches Vorgehen gewahlit. Dabei gin-
gen zwei zweifach gestufte (messwiederholte) Zwischensubjektfaktoren in die
Berechnungen zu jeweils drei Erhebungszeitpunkten ein: erstens ,,Project Ad-
venture® (Interventionsstichprobe vs. Kontrollgruppe) und zweitens ,,Ge-

Abbildung 1: Stichprobenplan und Untersuchungsdesign

Pratest Posttest Follow-up
Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2 Messzeltpunkt 3
Januar 2003 Juli 2003 Januar 2004
>
Interventions- Klasse Klasse Klasse
gruppe 7 7 8
Kontroll- Klasse Klasse Klasse
gruppe 7 7 8
erlebnispddagogische

MaBnahme
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schlecht* (ausfiihrlich in Boeger/Schut 2005). Die Wirkung des Project Ad-
venture wurde anhand von Verdnderungen im erlebten Selbstwert, wie ihn die
Frankfurter Selbstkonzeptskalen (Deusinger 1986) messen, und in Verdnde-
rungen im kooperativen Verhalten, so wie es der Fragebogen zu Kooperativitit
und Wettbewerb (Littig/von Saldern 1986) misst, iiberpriift. Weiterhin testeten
wir das psycho-soziale Befinden anhand der Skalen,,Depression/Angst*, ,,So-
ziale Probleme* und ,,Aggression* des Fragebogens fiir Jugendliche nach Dopf-
ner u.a. (1998). Die untersuchten Merkmale stellen internale und personale
Ressourcen dar. Hypothesengemil sollten sowohl das Selbstwertgefiihl als auch
die Kooperativitit in der Versuchsgruppe nach Project Adventure eine hohere
Ausprigung aufweisen als in der Kontrollstichprobe, die psycho-sozialen Be-
lastungen dagegen eine niedrigere Ausprigung.

Zu Beginn der Untersuchung bestanden keine bedeutsamen Unterschiede zwi-
schen der Interventions- und der Kontrollgruppe. Nach der Intervention zeig-
ten sich in fast allen Skalen des Selbstkonzeptfragebogens signifikante Unter-
schiede zwischen beiden Stichproben in der Weise, dass die Project Adventure-
Stichprobe signifikant hohere Werte aufwies. Die Probanden schitzten ihre all-
gemeine Leistungs- und Problemlosefahigkeit sowie ihre Sicherheit im Tref-
fen von Entscheidungen héher ein. Sie bewerteten sich als weniger irritierbar
durch andere und als weniger empfindlich im Vergleich zu der Kontrollgruppe.
Im Ganzen beurteilten sie sich also als weniger verletzlich und nahmen sich
selbst als kontaktfreudiger und ungezwungener wahr. Ebenso waren die Ein-
schiatzungen der eigenen Standfestigkeit anderen gegentiber sowie in sozialen
Situationen signifikant stirker ausgepragt. Die erlebte eigene Standfestigkeit
nahm sogar nach der Intervention noch deutlich zu und unterschied sich auch
noch ein halbes Jahr nach Beendigung der Maflnahme bedeutsam von der Kon-
trollgruppe. Bei der Kontrollgruppe konnten wir im zeitlichen Verlauf deutli-
che Einbriiche im Selbstwert erkennen. Diese sind aus entwicklungspsycho-
logischer Sicht als typisch fiir das frithe Jugendalter zu bezeichnen. Diese Phase
wird von einer erhdhten Selbstunsicherheit begleitet. Unsere Ergebnisse deu-
ten darauf hin, dass nicht nur diese jugendtvpischen Einbriiche verhindert wer-
den, sondern dariiber hinaus auch der Selbstwert stabilisiert und erhoht wird.
Auch die positiven Veranderungen im Sinne einer gesteigerten Kooperativitét
sind bemerkenswert. Dies hatte sogar einen Langzeiteffekt: Noch ein halbes
Jahr nach Beendigung der Intervention war die Kooperativitdt bei der Inter-
ventionsstichprobe signifikant héher ausgeprigt. Auch Problemverhalten wie
Depression, Aggression und soziale Probleme konnten positiv durch die Inter-
vention beeinflusst werden. Gerade die Forderung dieser sozialen Kompeten-
zen, auch als Ausgleich zu einem stark auf Konkurrenzverhalten angelegten
Schul- und Ausbildungssystem, ist zur Vorbereitung auf eine komplexe Le-
benswelt als unerldsslich angesehen.

Nimmt man sowohl die Befunde als auch die Vorschlige der PISA-Studie zur
Personlichkeitsforderung wirklich ernst, dann sollte verstirkt Ansitzen wie der
EP Beachtung geschenkt werden, die gerade in letzter Zeit vielfach evaluiert
und seit Jahrzehnten in den Schulen der US.A. erfolgreich angewendet wird.
EP scheint eine hilfieiche und wirksame MafSnahme zur Abpufferung von Stress
und damit zur Verminderung von Problemverhalten im Jugendalter zu sein und
sollte auch entsprechend eingesetzt werden.
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5. Fazit und Perspektivskizze

Die beschriebenen Projektideen zeigen, dass sich EP-Aktivititen im Rahmen
der Schule zumeist in Form abgeschlossener Projekttage vollzichen. Sie wer-
den als Ergénzung und manchmal auch als Alternative zum Unterricht gese-
hen. Was es weiter zu entwickeln gilt, sind Ideen, die die positiven Aspekte er-
lebnispédagogischen Handelns in den Alltag des Unterrichtes integrieren. Hier
besteht noch viel Entwicklungsbedarf. Optimistisch stimmt dabei die Per-
spektive, dass Schulsozialarbeit weiter ausgebaut wird und eine engere Ko-
operation von Schule und Jugendhilfe vielerorts angegangen wird. Dies wird
dazu fiihren kdnnen, dass die vielen, bereits existierenden Ansatze weiter aus-
gearbeitet und erlebnispadagogische Ideen Einzug in den Unterrichtsalltag hal-
ten. EP kann Schule vieles bieten: ,,Sie kann mehr sein als ein gelegentliches
Highlight in einem ansonsten grauen Schulalltag. In ihrer besten Form ist sie
ein fortlaufender Beitrag dazu, dass Lernen sich in der Schule als ein span-
nender, manchmal gemeinschaftlicher, manchmal héchst individueller Prozess
entfalten kann“ (Gilsdorf/Volkert 1999). EP-Aktivititen kdnnen alltagsrelevante
Erfahrungs- und Handlungsrdume mit , Ernstcharakter” bieten, die — fest ein-
gebunden in den Schulalltag und in Kooperation mit der Jugendhilfe - ein wert-
voller Beitrag zur Einzelfallhilfe, zur Privention und zur Entlastung des Schul-
systems und der Lehrer/innen sein konnten. Einen ersten Einstieg bieten auch
die in der Literatur beschriecbenen Ubungen, die von der einzelnen Lehrkraft
in den Unterricht integriert werden kdnnen.

In diesem Sinne kann EP — {iber die Férderung so genannter ,,Schliisselkom-
petenzen hinaus — modernen fachdidaktischen Konzepten entgegen kommen,
indem Lebensweltbeziige und die Anwendungsorientierung von Fachinhalten
nicht nur als Aufgabentexte formuliert und im Klassenraum bearbeitet werden,
sondern tatsdchlich hergestellt und im Erlebnis erfahrbar gemacht werden kén-
nen. Dies betrifft z.B. die Foérderung der facheriibergreifend bedeutenden Le-
sekompetenz in dem Sinne, dass Texte (dazu gehéren auch Karten, Diagramme
und Tabellen) nicht nur verstanden, sondern auch genutzt werden, um z.B. ei-
gene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln
und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen (Deutsches PISA-Konsortium
2001). Diese Erkenntnis kann man sich z.B. im Rahmen der erwahnten City
Bounds zunutze machen. Fiir die neben der Lesekompetenz bei PISA geteste-
ten Kompetenzbereiche ,,Mathematische Grundbildung® und , Naturwissen-
schaftliche Grundbildung® geht es ebenfalls um die Anwendung von Kon-
zeptwissen (wissen, dass ...) und Prozesswissen (wissen, wie ...) in unter-
schiedlichen Situationen. Auch an dieser Stelle gibt es sicherlich Maglichkei-
ten, Fachinhalte in erlebnispadagogisches Handeln zu integrieren: In einer durch
EP-Ansitze unterstiitzten origindren Begegnung mit Lebenswelt konnen Fach-
inhalte veranschaulicht sowie die Motivation und Interessenentwicklung fiir
das Fach gefordert werden. Trotz der Bedeutung natursportlicher Aktivitaten
geht es dabei weniger um das Erlernen einer Sportart. Auch im kiinstlerischen,
musischen, kulturellem und technischen Bereich lassen sich erlebnisintensive
Lernfelder gestalten (Ziegenspeck 2004); hier sind insbesondere auch die Fach-
didaktiken gefragt. SchlieBlich konnten Lehrerkollegien EP auch fir die For-
derung der eigenen Beziehungs- und Kooperationskultur als Schulentwick-
lungsprozess nutzbar machen.
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