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Barbara Bous, Paul Rameder, Julia Rappich und Martin Scholz

Einleitung

In zweijdhrigem Turnus findet die wissenschaftliche Tagung Erlebnispddagogik
statt. Im vorliegenden Band lud die Wirtschaftsuniversitdt Wien, unter der Leitung
von Paul Rameder am 19. und 20. September 2024 nach Wien ein. Die Tagung stand
unter dem Motto ,,(In) Bewegung — Aktuelle Forschungsprojekte zum handlungs-
orientierten Lernen” und widmete sich den vielfiltigen Facetten von Bewegung in
padagogischen, beraterischen und therapeutischen Kontexten.

Bewegung — sei es korperlich, emotional, kognitiv oder sozial — ist ein zentraler
Bestandteil handlungsorientierter Lernprozesse. Die Tagung brachte Wissenschaft-
ler:innen, Praktiker:innen sowie Forschende zusammen, um sich mit den methodi-
schen, theoretischen und empirischen Aspekten bewegungsorientierter Ansétze
auseinanderzusetzen. Im Mittelpunkt standen Forschungsprojekte und empirische
Studien, die sich unter anderem mit folgenden Fragen beschéftigten:

= Wie wird Bewegung in der Erlebnispddagogik, der Personal- und Teamentwick-
lung, der Personlichkeitsentwicklung und Therapie konkret eingesetzt?

= Welche lerntheoretischen Grundlagen liegen dem methodischen Einsatz von Be-
wegungselementen zugrunde?

= Mit welchen Zielsetzungen und tatsidchlichen Effekten auf korperlicher, emotio-
naler, kognitiver und sozialer Ebene wird Bewegung in handlungsorientierten
Lernsettings genutzt?

= Unter welchen Bedingungen fordert oder hemmt kdrperliche Bewegung das Ler-
nen auf verschiedenen Ebenen?

= Welche Trends und Herausforderungen lassen sich in der Erlebnispddagogik und
angrenzenden handlungsorientierten Arbeitsfeldern in Bezug auf Bewegung und
Natur erkennen?

Neben dem Schwerpunkt auf Bewegung wurden auch Forschungsarbeiten vorge-
stellt, die sich mit den allgemeinen Voraussetzungen, konkreten Umsetzungsformen
und Wirkungen von handlungsorientierten Outdoor-Aktivitdten in Padagogik, Per-
sonlichkeits-, Personal- und Teamentwicklung sowie der Sozio- und Psychotherapie
befassen. Die Beitridge in diesem Band spiegeln die Vielfalt der diskutierten Themen
wider und zeigen aktuelle Entwicklungen und Forschungsperspektiven auf.
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So nimmt Giinter Amesberger in seinem einleitenden Beitrag das ,,Sich Bewegen*
und das damit verbundene Bewegungserleben als Ausgangspunkt des Lernens in
den Blick.

Die Autor:innengruppe Peter-Felix Autor, Eva Schider und Martin Piihringer
stellen das Konzept zu Beweg’ dich fiir die Seele vor, eine 6ffentliche Maflnahme
der Gesundheitsprivention der Osterreichischen Gesundheitskasse fiir Erwachsene
mit Symptomen von Stress und psychischer Belastung, vor.

Isabell Droescher beschéftigt sich in ihrem Beitrag mit der Wirkung erlebnispéda-
gogischer Kompaktangebote auf die Selbstwirksamkeit von Jugendlichen mit psy-
chischen Storungsbildern.

Von den Ergebnissen der Evaluation des Programms ,,Klassenzimmer auf der Alm*
aus Sicht der Teilnehmenden, der Organisatoren sowie der Lehrenden berichten
Anna Gieschen und Matthias Lexa.

Jochen Hotstegs und Thomas Sablotny erldutern ein Qualifizierungsprojekt fiir
Quereinsteiger:innen in der Jugendhilfe, in dem die Teilnehmenden nicht nur alles
Wissenswerte lernen, was sie im spateren Berufsleben in der Jugend- und Eingliede-
rungshilfe bendtigen, sondern gleichzeitig auch die zertifizierte Ausbildung zum/
zur Erlebnispiddagog:in absolvieren.

Naja Kleinschmidt und Gunnar Liedtke diskutieren in ihrem Beitrag kritisch den
Aspekt der Nachhaltigkeit von alpinem Skifahren im erlebnispadagogischen Schul-
kontext und beleuchten den Umgang von Lehrkréiften mit den damit verbundenen

Ambivalenzen.

Matthias Lexa beschreibt ein Projekt, in dem Kinder im Ubergang von der Grund-
schule auf das Gymnasium gestédrkt werden sollen. Er nimmt dabei insbesondere die
Effekte einer erlebnispddagogischen Intervention auf Personlichkeitsentwicklung in
einer anspruchsvollen Umbruchphase in den Fokus.

Insa Reichow widmet sich der spannenden Frage, wie Reflexionsprozesse mit KI-
basierten Chatbots in der Erlebnispadagogik unterstiitzt werden kdnnen und welche

Potenziale und Herausforderungen darin liegen.

Manuel Sand beschiftigt sich mit der Bedeutung von Bewegungen im Lerntransfer
in einer Langzeitbetrachtung der Ergebnisse einer erlebnispddagogischen Ferien-
akademie fiir Mittelschiiler:innen. Er konzentriert dabei auf die Effekte auf das
Selbstkonzept.
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Barbara Bous, Gunnar Liedtke und Martin Scholz stellen ein Erasmus+ Projekt
zur Forderung von transformativen Kompetenzen durch Outdoor Learning vor, das
sich mit vorhandenen Strukturen von erfahrungsorientiertem Lernen an Hoch-
schulen in mehreren Européischen Léndern befasst. Die aktuelle Praxis erfahrungs-
basierter Lehrmethoden wird dabei ermittelt, weiterentwickelt und an den teilneh-
menden Hochschulen praktisch erprobt. Ziel des Projekts ist es, ,,Outdoor Learning*
durch handlungsorientierte und bewegungsbezogene Weiterbildungsangebote fiir
Hochschulmitarbeitende zu fordern und zu etablieren.

Elmar Straube stellt in seinem Artikel die wichtigsten Ergebnisse und Erkennt-
nisse des erlebnispadagogischen Schulprojekts ,,Erlebtes Lernen fiir Schulklassen®
dar. Im Fokus liegen hierbei vor allem die Daten und Auswertungen der wissen-
schaftlichen Begleitung des Projekts.

Das Projekt ,,AlpenLernen” steht im Mittelpunkt des Beitrags von Stefan Valkano-
ver, Vitus Furrer und Flurina Bosshard. Es dokumentiert den Einsatz verschiede-
ner Reflexions-Werkzeuge bei potenziell personlichkeitsbildenden Bewegungswag-
nissen und beschreibt die aus diesen Bewegungswagnissen resultierenden
Transfererfahrungen in den Alltag von Schiiler:innen. Ein besonderer Dank gilt den

Autor:innen, die mit ihren Beitrdgen diesen Band bereichert haben.

Augsburg und Wien im Mdrz 2025

Barbara Bous, Paul Rameder,

Julia Rappich und Martin Scholz
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Glnter Amesberger

Bewegungserleben - Eine bedeutsame Grof3e im
handlungsorientierten Lernen und der Erlebnispadagogik?

Im handlungsorientierten Lernen gehen wir davon aus, dass dem Handeln Erleb-
nisse inhérent sind, die zu impliziten (nicht bewussten) und expliziten (reflektierten
und bewussten) Erfahrungen fiihren. Ziel handlungsorientierten Lernens ist, Hand-
lungsmuster und -mdglichkeiten so zu erweitern oder stabilisieren, dass eine subjek-
tiv bessere Passung zu Aufgaben und Zielen von Personen oder Teams entsteht. Bei-
spielhafte Passungskriterien sind Qualitit der Aufgabenertfiillung, Wohlbefinden,
Vitalitét, soziales Klima, Emanzipation oder Leistung (Amesberger et al., 2006).

In diesem Beitrag soll das ,,Sich Bewegen* und das damit verbundene Bewegungs-
erleben als Ausgangspunkt des Lernens in den Blick genommen werden. Wir fragen
uns also, wie sich Personen mit Bewegungsaufgaben ' auseinandersetzen und welche
Lernpotentiale damit verbunden sind. Ausgehend vom ,,Sich in Bewegung erleben®,
soll Schritt fiir Schritt herausgearbeitet werden, wie die Person ihr Bewegungshan-
deln reguliert und wie dadurch Entwicklung der Person, auch iiber das ,,Sich Bewe-
gen” hinaus angeregt werden kann. Stellen wir uns beispielsweise der Aufgabe, eine
Route zu klettern oder im Kajak eine Passage zu durchfahren, so fiihrt dies zu einem
Bewegungserleben, in das viele Faktoren der eigenen Person, der Aufgabenstellung
sowie der materialen und sozialen Umwelt einflieBen. Im Beitrag werden Uberle-
gungen angestellt, wie aus dem Bewegungserleben Erfahrungen gewonnen werden
konnen, die letztlich zu einer umfassenden Handlungsfahigkeit beitragen und kate-
goriale Bedeutung fiir die Entwicklung einer Person haben.

1 Bewegungsaufgabe wird hier nicht als ein bestimmtes Aufgabenformat verstanden, sondern als
die Tatsache, dass sich Menschen mehr oder weniger willkiirliche bewegungsbezogene Aufga-
ben, Probleme oder Konflikte schaffen, die vorwiegend mit korperlichen Mitteln gelost werden
(z.B. einen Bach tiberspringen, auf dem Schnee gleiten, auf einen Gipfel gehen, etc.). Menschen
schaffen sich in einer Bewegungsaufgabe also eine Herausforderung in einem 6kologischen und
psychosozialen Umfeld, die sie bewiltigen mochten bzw. wird ihnen von anleitenden Personen
eine solche Aufgabe/Herausforderung gestellt.
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1. Das Phanomen der menschlichen Bewegung

Wenn wir betrachten, wie vielféltig und unterschiedlich sich Menschen bewegen,
wird deutlich, dass der Zugang zu Bewegung individuell und soziokulturell geprigt
ist. Bewegungshandlungen sind ein intentionales, d. h. zielgerichtetes und be-
stimmte Zwecke verfolgendes Geschehen, das in ein Wertesystem eingebettet ist:
Die Art und Weise wie, in welchem Umfang und mit welcher Intensitét sich Men-
schen bewegen, ist ein existentieller Ausdruck ihres Seins. ,,Sich Bewegen™ 16st
emotionale und kognitive Prozesse aus, umgekehrt fithren psychische Prozesse zu
Bewegung. Diese sind auch wihrend und nach der Bewegung von zentraler Bedeu-
tung. Aus einer bildungstheoretischen Perspektive wird auf der Basis sinnlichen
Leib- und soziokulturellen Bewegungserfahrungen das zur Welt sein bestimmt
(Bietz & Oesterhelt, 2022). Aus einer integrativen gestaltpsychologischen Perspek-
tive aktualisiert ,,Sich bewegen™ unsere Korper-Seele-Geist Einheit in einem sozia-
len und 6kologischen Umfeld und Zeitkontinuum (Petzold, Orth, & Orth-Petzold,
2023). Unseren Bewegungshandlungen liegen damit hormonelle und zerebrale Pro-
zesse mit ihrer materiellen Basis zugrunde, die als biologisches (biochemisches, bio-
elektrisches) Geschehen zu begreifen sind. Dieses biologische Geschehen bildet die
Grundlage fiir die Konstruktion von Wirklichkeit und des Sich Bewegens in der
Welt. Es ist aber auf die fundamentale erkenntnistheoretische Differenz zwischen
hormonellen und neurophysiologischen Prozessen und dem Bewusstsein (Tretter &
Griinhut, 2010) hinzuweisen. Dies ist auch fiir den vorliegenden Beitrag fundamen-
tal. Naturwissenschaften liefern uns wesentliche Erkenntnisse, um verschiedenste
Wirkmechanismen von Bewegung und Lernen zu erkldren. Um menschliches Be-
wegungsverhalten zu verstehen, braucht es dariiber hinaus die Selbstwahrnehmung,
das subjektive Erleben und einen phdnomenologischen Zugang, denn der Wahrneh-
mung — mit allen Sinnen — wohnt ein ,,genuines Erkenntnisvermodgen‘ inne. Dies
fordert Achtsamkeit, die Fahigkeit, im ,,Hier und Jetzt“ zu sein und kann phanome-
nologisch erschlossen werden. Im handlungsorientierten Lernen kdnnen wir ent-
sprechend geeignete Bewegungsaufgaben, unterschiedliche Aufmerksamkeitslen-
kungen und Reflexionsformen anbieten, um diese Erkenntnis- und Lernprozesse zu
unterstiitzen.
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2. Bedeutung des Bewegungserlebens im Kontext handlungs-
orientierter und erlebnispadagogischer Arbeit.

Sich bewegen wird dann als genuines Element handlungsorientierten Lernens be-
deutsam, wenn wir dieses Bewegungshandeln in Relation zur Handlungsféhigkeit
verstehen (siehe Tabelle 1). Handlungsféhigkeit kann als das Vermdgen einer Person
verstanden werden, aus ihren Werthaltungen und Bediirfnissen die fiir sie addquaten
Sinnmomente des Handelns zu erschlielen, sich darauf begriindete Ziele zu setzen
und diese mit dafiir zweckvollen Mitteln (Handeln) zu verfolgen, um schlielich die
Wirkungen des Handelns auf allen angesprochenen Ebenen zu reflektieren und die
Erfahrungen fiir weitere Handlungen zu nutzen (Amesberger, 1990).

2.1 ,Sich bewegen” als Ausgangspunkt von Lernen und Entwicklung

Wenn wir Bewegungshandeln als Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt
verstehen und handlungsorientiert nutzen wollen, konnen wir von folgender Modell-
vorstellung ausgehen (siche Tabelle 1). Menschen setzen sich mit einer Vielzahl von
Bewegungsaufgaben auseinander, was zu vielfiltigen Bewegungserlebnissen fiihrt.
Aus Bewegungshandlungen, die einer dhnlichen Klasse entstammen, bilden sich
Bewegungsreprésentationen, die leibliche, motorische, kognitive, emotionale, sozi-
ale und dkologische Aspekte beinhalten. Eine Person versucht beispielsweise auf der
Slackline zu balancieren und spiirt das Zittern des Beins (leibliches Erleben), die
Person verfiigt {iber eine bestimmte motorische Fahigkeit, das Gleichgewicht mehr
oder weniger gut zu halten. Diese autonomen motorischen Reaktionen werden auf
mehreren Ebenen begleitet und verortet:

= Leiblich: z. B. ein Kdrpergefiihl der (Un)Sicherheit

= Kognitiv: z.B. als ,,ich kann das Gleichgewicht (nicht) halten®,
= Emotional: z.B. ,,das spiirt sich (un)angenehm an‘

= Sozial: z.B. ,,ich werde beobachtet, bewundert, ...“

= Okologisch: z.B. ,es ist kalt, windig und ich bin daher zittrig*.

An diesem Beispiel wird deutlich, wie ,,Sich Bewegen™ eine Verortung zu sich und
zur Welt vermittelt. Sich bewegen ist von fritheren Erfahrungen und aktuellen Er-
wartungen an die Welt gespeist. Das Erleben wird einer Klasse dhnlicher Erfahrun-
gen zugeordnet und erweitert bzw. bestétigt die bisherige Bewegungsreprésentation.
Wir fiihlen uns z. B. bei Balancieraufgaben wohl, nehmen entsprechende Herausfor-
derungen gerne an und merken, dass wir dabei sozial anerkannt werden; Wetter
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Peter-Felix Autor, Eva Schider und Martin Pihringer

Der Einsatz von handlungsorientiertem Lernen zur
Forderung eines gesundheitsforderlichen Lebensstils:
Ein Praxisbeispiel

1. EinfUhrung

Gesundheit ist ein zentrales Gut fiir den Menschen und hat weitreichende Auswir-
kungen: Sie ermoglicht es dem Einzelnen, Lebensqualitit und personliches Poten-
tial zu entfalten, und trégt gleichzeitig zur wirtschaftlichen Stérke und sozialen Sta-
bilitdt einer Gesellschaft bei. Im heutigen Verstédndnis wird Gesundheit ganzheitlich
verstanden und nicht mehr nur als Abwesenheit von Krankheit definiert:

,»Gesundheit bezeichnet den Zustand des Wohlbefindens einer Person, der gegeben ist,
wenn diese Person sich psychisch und sozial in Einklang mit den Moglichkeiten und
Zielvorstellungen und den jeweils gegebenen dufleren Lebensbedingungen befindet. Ge-
sundheit ist nach diesem Verstédndnis ein angenehmes und durchaus nicht selbstverstand-
liches Gleichgewichtsstadium von Risiko- und Schutzfaktoren, das zu jedem lebensge-
schichtlichen Zeitpunkt immer erneut in Frage gestellt ist. Gelingt das Gleichgewicht,
dann kann dem Leben Freude und Sinn abgewonnen werden, es ist eine produktive Ent-
faltung der eigenen Kompetenzen und Lernpotentiale moglich, und es steigt die Bereit-
schaft, sich gesellschaftlich zu integrieren und zu engagieren‘

(Hurrelmann & Richter, 2013, S. 147).

Angesichts dieser umfassenden Bedeutung ist Gesundheit als Zustand und Ziel ein
konstitutives Merkmal moderner Gesellschaften.

Der vorliegende Beitrag stellt das Konzept zu Beweg’ dich fiir die Seele vor, eine
dffentliche MaBnahme der Gesundheitsprivention der Osterreichischen Gesund-
heitskasse fiir Erwachsene mit Symptomen von Stress und psychischer Belastung.
Die Maflnahme wird von Freiluftleben, einem Salzburger Outdoor-Label, seit 2022
zweimal jéhrlich umgesetzt. Das Besondere ist dabei, dass als Rahmen fiir die Be-
wegungseinheiten von Beweg’ dich fiir die Seele der handlungsorientierte Ansatz
der Erlebnispddagogik gewdhlt wurde. Die handlungsorientiert didaktisch kompo-
nierten Bewegungseinheiten zeigen neben einer hohen Zufriedenheit der

Teilnehmer:innen nachhaltige soziale Effekte. Das Programm wird auf zwei Ebenen

30
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evaluiert: Die Universitédt Salzburg fiihrt eine wissenschaftliche Evaluation durch,
die sich auf die Zufriedenheit der Teilnehmenden sowie auf die kurzfristigen Zu-
sammenhdnge von Affekt, Stress und korperlicher Aktivitdt im Kontext des Pro-
gramms konzentriert (Bayer, 2023; Huguet, 2024). Freiluftleben als Umsetzer unter-
sucht die sozialen Effekte anhand qualitativer Auswertungen von Feedbackbdgen zu
den Erfahrungen der Teilnehmenden wéhrend und nach dem Kurs. Fiir diesen Bei-
trag wurden die Feedbackbdgen von Freiluftleben ausgewertet. Weitere Forschungs-

bemiithungen sind anvisiert.

Die folgenden Abschnitte skizzieren nun die Grundlagen von Gesundheit, Gesund-
heitsférderung, Bewegung und Erlebnispiddagogik im Rahmen der Grundannahmen
zum Programm Beweg’ dich fiir die Seele.

2. Gesundheit

Der Begriff der Gesundheit kann im Rahmen des vorliegenden Praxis- und For-
schungsvorhabens nicht als statischer Zustand definiert werden, sondern muss als
dynamischer Prozess betrachtet werden. Die Annahme ist, dass das Individuum ein
Gleichgewicht mit seiner Umwelt anstrebt, um sein korperliches, psychisches und
soziales Wohlbefinden herzustellen (Gebhart, 2010). Das genannte Gleichgewicht
sowie das individuelle Wohlbefinden konnen dabei eine Vielzahl unterschiedlicher
Formen annehmen.

,Ich komme gerade aus meinem Keller, bin heute nur 20 Minuten mit dem Heimtrainer
gefahren. Ich habe das alles Dir zu verdanken und glaube mir, zu Anfang war ich NIE auf
Dich sauer, sondern auf meinen ungeliebten, hésslichen, ewig schmerzenden, untrainier-
ten, faulen Korper und meinen noch triagern Geist wirklich sauer. Meinen Kérper mag
ich noch immer nicht und daher quile ich ihn mit Bewegung, die ich ja auch nicht mag.
So habe ich das Gefiihl, ihm richtig weh zu tun. Es war wirklich super und wenn es geht,
mache ich gerne wieder mit.”

(Riickmeldung einer Teilnehmerin des Programms

,,Beweg’ dich fiir die Seele”, 2023 & 2024)
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2.1 Forderung von Gesundheit

Im Bereich der Gesundheitsférderung gilt das Ziel, das Wohlbefinden des Individu-
ums zu optimieren. Auch der Begriff der Gesundheitsforderung wird dabei als Pro-
zess definiert, welcher die Intention verfolgt, Menschen dazu zu befdhigen, Kont-
rolle iiber ihre eigene Gesundheit zu erlangen und diese durch die Beeinflussung von

gesundheitsrelevanten Determinanten zu verbessern (Kaba-Schonstein, 2018).

Abb. 1: Gesundheitsdeterminanten, Fonds Gesundes Osterreich (2023) nach G. Dahlgren &
Whitehead (1991).

Die Betrachtung der Gesundheitsdeterminanten nach Dahlgren und Whitehead
(1991, siche Abbildung 1) demonstriert die Notwendigkeit einer Beriicksichtigung
der Lebenswelten und Lebensweisen von Menschen im Rahmen einer zeitgeméafien
Gesundheitsférderung. Dies bedingt die Adressierung vielfaltiger Ebenen und Para-
meter, um die Entwicklung eines gesundheitsforderlichen Lebensstils effektiv zu
fordern. Der Anspruch besteht in der Beeinflussung individueller Faktoren (Verhal-
tensorientierung) sowie der Wechselwirkung dieser mit den Rahmenbedingungen
(Verhiltnisorientierung). Letztere umfassen unter anderem Einkommen, sozialen
Status, Ausbildung, Beruf, Arbeitsbedingungen, Zugang zu gesundheitlichen Leis-
tungen und zur natiirlichen und gebauten Umwelt (Fonds Gesundes Osterreich,
2023). Um diesem Anspruch gerecht zu werden, ist eine breite Verflechtung vieler
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Die Wirkung erlebnispadagogischer Kompaktangebote auf
die Selbstwirksamkeit von Jugendlichen mit psychischen
Storungsbildern

Einleitung

Die Natur bietet zahlreiche positive Effekte fiir den Menschen, sein Wohlbefinden,
sein Selbstwertgefiihl und seine Stimmung (Dienemann, 2020). Insbesondere Ju-
gendliche profitieren von der Wirkung der Natur, da diese ihnen einen Raum bietet,
um eigene Grenzen auszutesten, Angste zu iiberwinden und ihre Stirken zu erfah-
ren. Die Erlebnispddagogik nutzt dieses Potenzial, um durch teilnehmerorientierte
Erlebnisse und Reflexion die Selbst- und Sozialkompetenz zu férdern (vgl. z.B.
Eberle & Fengler, 2015). Die vorliegende empirische Untersuchung befasst sich mit
der Erlebnispiddagogik als Ansatz zur Starkung der Selbstwirksamkeit (vgl. Kiim-
mel et al., 2008). Hierfiir wurde die erlebnispddagogische Ferienfreizeit, eine Teil-
nehmergruppe aus jugendlichen Madchen, welche von unterschiedlichen psychi-
schen Storungsbildern in Folge von Traumata betroffen sind, herangezogen. Ziel ist
es zum einen, das Verstdndnis fiir die Wirksamkeit erlebnispddagogischer Pro-
gramme zu vertiefen und zum anderen den Betreuern der Méddchen der stationdren
Wohngruppe eine Orientierung fiir ihre padagogische Arbeit zu bieten. Im Fokus
steht hierbei die Selbstwirksamkeit und inwiefern die bei der Ferienfreizeit durchge-
fithrten erlebnispiddagogischen Kompaktangebote die Selbstwirksamkeit der Ju-
gendlichen (positiv) beeinflussen.

Theoretische Grundlage: Das Konstrukt der Selbstwirksamkeits-
erwartung

Die theoretische Fundierung der empirischen Uberpriifung stellt das Konstrukt der
Selbstwirksamkeitserwartung nach Jerusalem und Schwarzer (2002) dar, welches
auf der sozial-kognitiven Lerntheorie von Albert Bandura basiert. Diese beschreibt
die subjektive Uberzeugung, neue oder schwierige Aufgaben aufgrund eigener
Kompetenzen erfolgreich bewiltigen zu konnen (ebenda). Erwartungen an die

eigene Selbstwirksamkeit sind dann relevant, wenn die Bewéltigung einer Anforde-
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rung, Ausdauer und Anstrengung erfordert (Bach, 2013). Die Selbstwirksamkeitser-
wartung bezichungsweise Kompetenzerwartung kann durch vier Faktoren
beeinflusst und gesteigert werden. Diese umfassen personliche Erfolge und Misser-
folge, Beobachtungen von Verhaltensmodellen, sprachliche Uberzeugungen und die
Wahrnehmung eigener Gefiihle (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Dariiber hinaus
tragt eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung zur besseren Bewéltigung von Le-
bensaufgaben und zur Pravention von psychischen Erkrankungen bei, was insbeson-
dere im Jugendalter von grofler Bedeutung ist, da diese Lebensphase durch eine
Vielzahl an Entwicklungsaufgaben geprégt ist. (Abderhalden et al., 2019; Eckert,
Tarnowski & Merten, 2019).

Verschiedene Studien belegen, dass die Erlebnispddagogik ein effektives Mittel zur
Starkung der Selbstwirksamkeit darstellt, da sie den Jugendlichen erméglicht, ihre
Kompetenzen in praktischen Kontexten zu erleben und zu erweitern (Gro8, 2012).
Diese Erkenntnisse sollen durch die empirische Untersuchung der Ferienfreizeit
iiberpriift werden.

Methodischer Rahmen

Die empirische Untersuchung fand im Rahmen einer erlebnispddagogischen Ferien-
freizeit statt, um den Einfluss auf die Selbstwirksamkeit der Teilnehmerinnen zu
evaluieren. Dazu wurde eine Kombination aus quantitativer und qualitativer Daten-
erhebung genutzt. Die Selbstwirksamkeit wurde mit der validierten Skala zur allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) von Schwarzer und Jerusalem (1999)
gemessen, die das Vertrauen in sich selbst erfasst, schwierige Situationen aus eige-
ner Kompetenz zu meistern. Es erfolgten drei Erhebungswellen: eine Pra-Befragung
vor der Freizeit, eine Post-Befragung direkt danach und ein Follow-up zwei Monate
spéter. Ergédnzend enthielten die Fragebdgen offene Fragen, um die Wirkung einzel-
ner erlebnispddagogischer Angebote zu erfassen. AbschlieBend wurden Kurzinter-
views mit den zusténdigen Betreuern gefiihrt, um tiefere Einblicke in das Leben der
Maidchen nach der Freizeit zu erlangen. Die Angebote umfassten Wanderungen,
Kletterangebote, eine Hohlenbegehungen und Paddeln mit unterschiedlichen Zielen
wie Selbstvertrauen, Gemeinschaftsgefiihl, Achtsamkeit und Naturerlebnissen.
Teilgenommen haben 17 Médchen im Alter von 14 bis 21 Jahren, die traumabedingte
psychische Stérungen aufwiesen.
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Ergebnisse

Vorab ist festzuhalten, dass die Riicklaufquote der ersten Fragebdgen bei 100 % lag,
es gilt bei MZP1 und MZP2 n = 17. Die Quote des Follow ups belief sich auf rund
77 %, daher gilt bet MZP3 n=13.

Der differenzierte Vergleich der Ergebnisse der Pra- und Post-Befragung zeigt, dass
bei etwa 47 % der Madchen eine Verbesserung der Werte festzustellen ist. Diese
Teilnehmerinnen nannten insbesondere das aktive Uberwinden eigener Grenzen so-
wie ein gestirktes Gefiihl der Selbstwirksamkeit aufgrund von unerwarteten Er-
folgserlebnissen als zentrale Faktoren fiir ihre positive Entwicklung. Bei rund 29 %
blicben die Werte nahezu unverdndert, wobei der Gesamtwert im Bereich von
+/- 0,05 schwankte. Die restlichen etwa 24 % der Jugendlichen wiesen eine Ver-
schlechterung ihrer Werte auf. Dies wurde unter anderem von den Teilnehmerinnen
in den ergénzten Zusatzfragen mit Stressfaktoren, wie schlechtem Wetter oder an-
haltender Nisse begriindet.

Werden nun die Ergebnisse der Post-Befragung verglichen mit dem Follow-up in
den Blick genommen, so zeigte sich bei etwa 62 % der Madchen eine Verschlechte-
rung der Werte. Bei rund 63 % dieser Teilnehmerinnen wurde bekannt, dass zwi-
schen den MZP2 und MZP3 eine personliche einschneidende Krise auftrat. Zu die-
sen zdhlen unter anderem Trennungen, selbstverletzendes Verhalten oder der
Aufenthalt in einer psychiatrischen Klinik. Diese Ergebnisse verdeutlichen wiede-
rum, dass personliche Erfahrungen, erlebte Misserfolge sowie emotionale Erregun-
gen die Selbstwirksamkeit der Betroffenen erheblich beeinflussen kdnnen (Jerusa-
lem & Schwarzer, 2002).

Ein Vergleich der Ergebnisse zwischen der Pra-Befragung und dem Follow up zeigt,
dass bei rund 46 % der Madchen eine Senkung der Mittelwerte zu erkennen war,
wihrend zeitgleich bei etwa 46 % der Teilnehmerinnen eine Steigerung beobachtet
wurde. Zusétzlich zu den positiven Riickmeldungen iiber die erlebnispddagogischen
Angebote gaben viele Jugendliche an, dass sie neue soziale Kontakte kniipfen und
insgesamt ein engeres Vertrauensverhéltnis zu den padagogischen Mitarbeitenden
ihrer Einrichtung aufbauen konnten. Fiir einen differenzierteren Uberblick iiber die
Ergebnisse folgt die Darstellung der Entwicklung aller Werte der zehn 10 Items iiber
alle drei Messzeitpunkte hinweg.

52



Jochen Hotstegs und Thomas Sablotny | Aufbau eines erlebnispadagogischen
Qualifizierungsprojektes fir Quereinsteiger:innen in der Jugendhilfe

Jochen Hotstegs und Thomas Sablotny

Aufbau eines erlebnispadagogischen Qualifizierungs-
projektes fiir Quereinsteiger:innen in der Jugendhilfe

Von der Erlebnispadagogik-Ausbildung zur ausgebildeten
Betreuungskraft

In (teil-)stationdren Jugendhilfen und Eingliederungshilfen fiir Minderjihrige ist
der Bedarf an fachlich gut qualifizierten Mitarbeitenden hoch. Die Zeiten des Fach-
kriaftemangels sind dabei fiir Trager und Unternehmen eine Herausforderung. Mit
einer neugeschaffenen A+-Ausbildung kdnnen Menschen, die in analogen Berufs-
feldern arbeiten, Qualifikationen erwerben, um vergleichbar mit Fachkréften einge-
setzt zu werden. Die Teilnehmenden lernen nicht nur alles Wissenswerte, was sie im
spéteren Berufsleben in der Jugend- und Eingliederungshilfe benétigen wie Kennt-
nisse liber die entsprechenden Arbeitsfelder, rechtliche Grundlagen, professionelles
Handeln und Reflexionsmoglichkeiten, sondern absolvieren gleichzeitig auch die

zertifizierte Ausbildung zum/zur Erlebnispddagog:in.

In der gegenwértigen Diskussion um den Fachkridftemangel manifestieren sich zu-
nehmend Herausforderungen in verschiedenen Sektoren der Arbeitswelt, insbeson-
dere im Bereich der Sozialen Arbeit. Die Bundesagentur fiir Arbeit klassifizierte
2022 wiederholt padagogische Berufe explizit als solche mit Engpéssen (Bundes-
agentur fiir Arbeit 2024, S. 4). Die Erlebnispddagogik als kleine Berufsgruppe ist
bislang nicht als eine Berufsgruppe mit Engpéssen auf dem Arbeitsmarkt eingestuft,
da ihre geringe Grofe eine Einbeziehung in derartige Kategorien als bislang nicht
erforderlich erscheinen lésst. Seit iber einem Jahrzehnt ist allerdings in der Sozialen
Arbeit der Fachkridftemangel ein signifikantes Thema (vgl. Konig et al., 2012). Die
Ursachen fiir diesen Mangel sind vielfiltig und liegen nachfrageseitig beispiels-
weise im Ausbau der frithkindlichen Bildung (vgl. Autor Forschungsverbund DJI/
TU Dortmund 2024, S. 132) begriindet. Der Fachkrédftemangel stellt eine erhebliche
Herausforderung, insbesondere fiir den Bereich der Jugendhilfe, dar (Kriiger 2018,
S. 25 & 145; Autor Forschungsverbund DJI/TU Dortmund 2024, S. 37). Dies resul-
tiert in einer erhohten Arbeitsbelastung fiir das vorhandene Personal und hat eine
Beeintriachtigung der Betreuungs- und Unterstiitzungsqualitit fiir Kinder und Ju-
gendliche zur Folge.
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Die Rekrutierung qualifizierten Personals sowie die angemessene Qualifizierung
von Quereinsteiger:innen gestalten sich in der Sozialen Arbeit zunehmend schwie-
rig. Bei erlebnispddagogischen Klassenfahrten besteht eine gewisse Flexibilitdt in
der Personalwahl, da hier weniger strenge formale Qualifikationsanforderungen
vorliegen. Im Kontrast dazu steht die stationidre Kinder- und Jugendhilfe, deren
regulatorische Standards wesentlich hoher ausfallen. Aufgrund der féderalen Struk-
tur in Deutschland liegt die Aufsicht von stationdren Einrichtungen wie Heimen bei
den jeweiligen Bundeslidndern, welche durch Erlasse und Verordnungen die Qualifi-
kationskriterien fiir Fachkridfte autonom festlegen. Dadurch kommt es zu unter-
schiedlichen Regelungen und Anforderungen in den Bundesldandern, zum Beispiel
haben der LVR und LWL gemeinsam das Qualifizierungsprogramm fiir Quer-
einsteiger:innen in stationdren und teilstationdren Einrichtungen ins Leben gerufen,

um dem Fachkriftemangel entgegenzutreten.

Qualifikationsmaglichkeiten fur die stationdre
Kinder- und Jugendhilfe

Staatlich anerkannte Fachkréfte sind fiir die Qualitét der Jugendhilfe unverzichtbar.
Nach §§ 45 ff. SGB VIII! ist die Beschiftigung qualifizierter Fachkréfte notwendig,
um das Wohl von Kindern und Jugendlichen in stationiren und teilstationdren Ein-
richtungen zu gewéhrleisten. Dabei miissen die Tréager sicherstellen, dass das Perso-
nal sowohl fachlich als auch personlich geeignet ist (§§ 72, 72a SGB VIII). Durch
den Bologna-Prozess ist die Ausbildungslandschaft deutlich uniibersichtlicher ge-
worden, was die Personalauswahl geeigneter Fachkrifte erschwert. Die zuneh-
mende Vielfalt an Abschliissen und geringere Praxisanteile fithren dazu, dass die
Einarbeitung umfangreicher gestaltet werden muss. Die Behorden priifen daher ver-
mehrt alternative Qualifikationen, um den Personalbedarf bei den Trigern zu de-
cken. Dafiir stehen den Landesjugenddamtern verschiedene Handreichungen (Land-
schaftsverband Rheinland, 2022), Standards (Landschaftsverband Rheinland 2023)
und Fachbeitrdge (Oelerich & Hengstenberg, 2022) fiir die Beurteilung zur Verfii-
gung. Durch die alternativen Qualifikationen, wie beispielsweise Pflegefachperso-
nen, werden nicht nur die Kompetenzen, sondern auch die Qualifikationsniveaus
diverser. Ein Blick in den Vergleich der Qualifikationen anhand internationaler
Standards zeigt am Beispiel der deutschen Pflegefachperson, dass sich Unterschiede
in den Anforderungs- und Qualifikationsniveaus ergeben (siche Tab. 1).

1 Sozialgesetzbuch VIII
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Motiviert durch den Mangel an Fachpersonal in der stationdren Kinder- und Jugend-
hilfe hat der Landschaftsverband Rheinland (LVR) 2023 Regelungen geschaffen, die
die Ausbildung von Personen zu sogenannten A+-Betreuungskréiften ermoglichen.
Diese konnen dquivalent wie reguldre Fachkrifte eingesetzt werden und sollen dazu
beitragen, weiterhin die ndtige Anzahl an ,,Fachkriften aufrechterhalten zu kdnnen.

Die Mitarbeiter:innen in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe werden in vier
Kategorien unterschieden:

= Fachkrifte A
B.A. Soziale Arbeit, Erzieher:innen, usw.

= Betreuungskrifte A+
Lehrer:innen, Ergo-, Logo- & Physiotherapeut:innen, Arbeitspidagog:innen,
Hebammen, diverse Pfleger:innen, Sozialassistent:innen, Kulturpddagog:innen,
Bildungswissenschaftler:innen, Religionspddagog:innen

= Studierende/Auszubildende

= Zusatzkrifte

Fachkrifte sowie Betreuungskrifte sind fiir die Erfiillung der Fachkraftquote in den
Einrichtungen essentiell und konnen somit auch iiber den klassischen Weg des Leis-
tungsentgeldes finanziert werden. Zusatzkréfte sind hingegen eine Herausforderung

in der Finanzierung.

Fachkraft A Betreuungskraft (A+)
(Beispiel)
Erzieher:in Sozialarbeiter:in Pflegefachperson
1SCO 08 Skill Level 3 (3412) Skill Level 4 (2635) Skill Level 3 (3221)
KidB 2010 Anforderungsniveau 2 | Anforderungsniveau 4 | Anforderungsniveau 2
(83112) (83124) (81302)
ISCED 2011 Level 4/5 Level 6 Level 4
EQR/DQR Niveau 6 (Bachelor) Niveau 6 (Bachelor) Niveau 4 (non-tertiary
education)
Credit Points | ca. 120-144 ECVET 180 ECTS ca. 153 -184 ECVET
(Stunden) (3.600 Stunden) (5.400 Stunden) (4.600 Stunden)

Tab. 1. Einordnung der Fachkréfte und Betreuungskrafte nach Anforderungs- und Qualifika-
tionsniveau (Bundesagentur fUr Arbeit 2021a & 2021b; UNESCO 2012; BMBF 2025; SObAG
NRW (Sozialberufe-Anerkennungsgesetz NRW); Ministerium fur Schule und Bildung NRW
2021; DVO-PfIBG NRW (Durchfiihrungsverordnung Pflegeberufegesetz NRW))
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Einleitung

Natursportarten und naturbezogene Bewegungsaktivitdten haben im erlebnispédda-
gogischen Kontext traditionell eine grofle Bedeutung. Das Drauflen-Sein und die
Auseinandersetzung mit der Natur und ihrer Unverfiigbarkeit schaffen einen Rah-
men, in dem im giinstigen Falle Erlebnisqualitdten und -intensitédten erreicht wer-
den, die sich im urbanen Setting nur schwer oder vielleicht sogar tiberhaupt nicht
erreichen lassen. Bei der Auswahl der fiir die pddagogischen Zielsetzungen geeig-
neten Sportart bzw. Bewegungsaktivitit, ist nach unserer Beobachtung nicht im-
mer erkennbar, ob tatsdchlich die pddagogische Zielsetzung der relevanteste Faktor
ist. Vielmehr scheinen personliche Vorlieben und Interessen der Leitungspersonen
oder traditionelle Angebotsformen einer beteiligten Institution entscheidender

zu sein.

Das alpine Skifahren als Natursportart hat im erlebnispddagogischen Kontext einen
festen Platz und hat je nach kulturellem Zusammenhang eine mehr oder weniger
bedeutende Rolle inne. Wéhrend das alpine Skifahren im Alpenraum und in den
siidlicheren Teilen Deutschlands traditionell eine groe Bedeutung hat, ist es in den
ndrdlicheren Teilen Deutschlands eher weniger verbreitet. Vor allem im Norden
wird die Perspektive 6kologischer und sozialer Nachhaltigkeit kritisch betrachtet
und diskutiert. Dies gilt besonders fiir den schulischen Kontext, aus dem heraus
héufiger Klassenfahrten in den Alpenraum unternommen werden.

Dieser Beitrag verfolgt die Zielsetzung, die Rolle des alpinen Skifahrens im erleb-
nispddagogischen Schulkontext an Hamburger Schulen niher zu beleuchten. Dabei
steht der Aspekte der Nachhaltigkeit im Fokus und die Frage, wie beteiligte Lehr-
krifte mit den in diesem Feld vorhandenen Ambivalenzen umgehen. Hier steht auf
der einen Seite die Vermittlung/Ermdglichung von spannenden Bewegungserleb-
nissen, Bewegungs- und Winterfreude und auf der anderen Seite der Anspruch
nachhaltigem Handeln und einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gerecht zu
werden. Um einen tieferen Einblick in die Sichtweise von Lehrkréften zu gewinnen,

wurden drei Experten mit grofem Erfahrungsschatz im Bereich von skibezogenen
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Klassenfahrten aus dem Hamburger Umfeld interviewt und die gewonnen Interview-
daten ausgewertet.

Im Folgenden wird ein kurzer Einblick in die Thematik des alpinen Skifahrens in
Kombination mit der Nachhaltigkeitsperspektive gegeben und deren Bedeutung in-
nerhalb erlebnispddagogischer Maflnahmen beleuchtet. Nach einer genaueren Dar-
legung der den Interviews zugrundeliegenden Befragungs- und Auswertungsme-
thode werden die Ergebnisse vorgestellt und im Anschluss diskutiert. In die
Diskussion werden auch Aspekte einbezogen, die sich im Rahmen der wissenschaft-
lichen Tagung im September 2024 in Wien ergeben haben.

Einfluss des Skisports auf die alpine Landschaft

Skisport und Skitourismus haben fiir die alpinen Regionen eine grofle Bedeutung,
insbesondere in sozial-6konomischer, aber auch kultureller Hinsicht. Sie bieten an-
sdssigen Bewohner:innen Arbeitspldtze und ermdglicht Touristen und auch Einhei-
mischen Erholung, SpaBl und gemeinschaftliche Naturerlebnisse (Luthe & Baur,
2007, S. 18). Seit den Anfiangen des Skisports in Europa hat sich die alpine Land-
schaft jedoch erheblich verdndert. Sie wird zunehmend als ,,Eventraum® fiir Freizei-
taktivititen wahrgenommen, wobei das alpine Skifahren Teil dieser Entwicklung
ist. Die so entstehende Freizeitwelt fithrt zur Herausbildung von Tourismuszentren,
die in hohem Maf3e von kiinstlichen Infrastrukturen wie Liften und Hotels domi-
niert werden (Bétzing, 2018, S. 24).

Um Skipisten zu schaffen, sind umfangreiche Eingriffe ins 6kologische System er-
forderlich, darunter das Planieren von Bergseiten, der Bau von Beschneiungsteichen
und die Umleitung von Wasserabfliissen (Bétzing, 2018, S. 196). Die technische Be-
schneiung gewinnt angesichts des Klimawandels zunehmend an Bedeutung, da
mehr als 50 % der Skipisten in den Alpen kiinstlich beschneit werden miissen, um
auf eine wirtschaftlich rentable Zahl von Skitagen zu kommen (Schwaiger et al.,
2017, S. 23; de Jong, 2020, S. 34). Dies steigert Konflikte um Wasserressourcen und
verstéarkt die Gefahr von Bodenerosion, Biodiversititsverlust sowie Luft-, Licht- und
Wasserverschmutzung (de Jong, 2020, S. 38). Zudem wird der soziale Lebensraum
durch Neubauten und steigende Lebenshaltungskosten beeintriachtigt, was durch
stetig steigende Preise das alpine Skifahren zu einer exklusiven Aktivitdt macht
(Peters, 2021, S. 10).
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Mdéglichkeiten der Nachhaltigkeit im alpinen Skifahren

Angesichts der Herausforderungen des alpinen Skifahrens gibt es zunehmend Be-
strebungen, die Nachhaltigkeit zu verbessern. Dazu gehdort die Skifahrenden fiir ih-
ren Okologischen FuBBabdruck sowie die Wahl nachhaltiger Anreisemethoden in ih-
rer personlichen Verantwortung zu sensibilisieren. So hat sich z. B. das Skigebiet
rund um Salzburg zum Ziel gesetzt, bis 2025/26 klimaneutral zu werden und ver-
folgt dazu ein 3-Sdulen-Modell:

1. Pistenkartierung: Untersucht die Biodiversitdt und Schadensbilanzen auf den
Pisten (Snow Space Salzburg, 2023).

2. Corporate Carbon Footprint: Minimierung des CO,-FuBlabdrucks durch Ver-
wendung von 100 % Okostrom (Snow Space Salzburg, 2022a).

3. Verhaltensdinderung der Gdste: Forderung der klimaneutralen An- und Abreise,
z.B. durch kostenlose Skipassbuchungen mit den 6ffentlichen Verkehrsmitteln
(Snow Space Salzburg, 2022b).

Trotz dieser Initiativen bleibt der Eingriff in das Okosystem durch kiinstliche Be-
schneiung und Wasserentnahme ein bedeutendes Problem (Snow Space Salzburg,
2023). Dariiber hinaus bleibt abzuwarten, wie sich der grofe Problembereich der
individuellen, PK W-basierten An- und Abreise beeinflussen lasst.

Nachhaltigkeitsaspekte von alpinen Skireisen

Der Massentourismus in den Alpen schlieft auch Schulklassen ein. Gerade in Bil-
dungseinrichtungen wie Schulen erscheint es wichtig, Skireisen aus dkologischer,
6konomischer und sozialer Sicht auf ihre Nachhaltigkeit zu Giberpriifen. Vor der
Klassenreise sollten Schiilerinnen und Schiiler fiir Umweltbedingungen sensibili-
siert werden, etwa durch fiacheriibergreifende Unterrichtseinheiten (Peters, 2021,
S. 9). Der Sportunterricht kann helfen, Werte fiir umweltgerechtes Handeln zu ver-
mitteln, wéhrend die Fachbereiche Biologie und Geografie 6kologische und soziale
Systeme erkunden (Luthe & Baur, 2007, S. 46f).

Wichtig ist die Wahl einer umweltfreundlichen Anreisemethode, wie die Anreise
mit dem Zug und die Auswahl von kleineren, nachhaltigeren Skigebieten, die mog-
lichst ohne kiinstliche Beschneiung auskommen (Peters, 2021, S. 9). Auch die Be-
schaffung von Skikleidung kann nachhaltig gestaltet werden, etwa durch Schul-
basare, Second-Hand-Plattformen (Peters, 2021, S. 10). Auch vor Ort sollte das
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Kinder stirken im Ubergang von der Grundschule
auf das Gymnasium

Effekte einer erlebnispadagogischen Intervention auf
Personlichkeitsentwicklung

Von der Grundschule auf das Gymnasium — Fiir viele (k)ein Kinderspiel

Ubergiinge und Wechsel im Schulsystem sind wichtige bildungsbiografische Passa-
gen, deren Bewiltigung unterschiedlich gut gelingt. Der Ubergang von der
Grundschule auf das Gymnasium stellt die ,,wichtigste Schwelle im deutschen
Schulsystem™ (Bellenberg & Brahm, 2010, S. 518) dar und wird durch viele Fakto-
ren — institutionelle Rahmenbedingungen, durch die Wiinsche der Eltern, die Ein-
schétzungen von Lehrkraften und den Wiinschen der Kinder hinsichtlich des weite-
ren Bildungsweges — beeinflusst. Aufgrund der Gleichzeitigkeit verschiedener
Herausforderungen stellt der Ubergang von der Grundschule an die weiterfiihrende
Schule ein fiir einige Kinder kritisches Lebensereignis dar (Helsper & Kramer,
2022; Knoppick et al., 2018; Murray, 2014). Trotz foderal bedingter groer Unter-
schiede in den Ubertrittsbedingungen (z. B. erforderliche Notenschnitte, die Not-
wendigkeit einer Lehrerempfehlung sowie Elternwiinsche), scheinen die zu bewilti-
genden Herausforderungen erstaunlich stabil und davon weitgehend unabhéngig zu
sein, wie Coffey (2013) in einer internationalen Vergleichsstudie nachweist. Als In-
dikator fiir das AusmaB an Belastung kann das individuelle Stressempfinden heran-
gezogen werden: Der ,,Priaventionsradar” des Instituts fiir Therapie- und Gesund-
heitsforschung (Hanewinkel et al., 2024) zeigt, dass 27 % der Schiilerinnen und
Schiiler der 5. Jahrgangsstufe von subjektiv wahrgenommenem Schulstress betrof-
fen sind, 17 % der Eltern von ,,sehr hdufigen und 19 % von ,,gelegentlichen* Anzei-
chen von Schulstress bei ihren Kindern berichten.

Hieraus ldsst sich die Notwendigkeit ableiten, Kinder in dieser Phase aktiv zu unter-
stiitzen und zu stirken, damit sie den kumulierten Belastungen moglichst resilient
begegnen konnen. Negative Auswirkungen, wie der Riickgang bei Schulfreude, Ver-
ringerung des Selbstwerts, Erh6hung der Schul- und Leistungsangst, das ,,Absinken
zentraler motivationaler Merkmale* (Hildebrandt & Watermann, 2019, S. 309) sind
am héufigsten und deutlichsten bei den Kindern anzutreffen, die iiber das grofite
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Missverhiltnis zwischen den Bedarfen und ihren Moglichkeiten zur Gestaltung von
Schulprozessen berichten (vgl. Eccles et al., 1993, S. 99). Damit wird erkennbar, dass
die Ubergangsphase die besondere Aufmerksamkeit und Anstrengung aller an die-
sem Prozess beteiligten Akteure (Eltern, Kinder, Lehrkrifte) erfordert. Anstrengun-
gen an dieser Stelle wirken sich langfristig und nachhaltig auf die weitere Schullauf-
bahn sowie das Wohlbefinden aus (Kiuru et al., 2020). Um die Bewiltigung einer
potenziell krisenhaften Ubergangssituation wirksam zu unterstiitzen, soll daher ge-
priift werden, inwieweit ein handlungsorientiertes sowie erlebnisorientiertes Zu-
satzangebot im Klassenverband Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Personlichkeits-
entwicklung fordern und stérken kann. Geht man Bronfenbrenner und Morris (2006)
folgend von vier ,,Systemebenen‘ der Transition aus, erkennt man die Vielfalt unter-
schiedlicher Herausforderungen (Prozesse, Person, Kontext, Zeit), die sich wechsel-
seitig beeinflussen, bedingen und simultan auftreten. Die hier vorgestellte Interven-
tion setzt an der personalen Ebene an, indem durch die Entwicklung individueller
und sozialer Personlichkeitsmerkmale positive Auswirkungen auf die anderen Ebe-
nen angestoflen werden sollen. Hierzu dienen die ,,Implikationen* (Handlungsmog-
lichkeiten), die vielfiltige Lerngelegenheiten in unterschiedlichen Sozial- und Inter-
aktionsformen im schulischen Kontext bieten sollen. Das Erleben von eigener
Kompetenz, die Fahigkeit, selbststdndig zu handeln, und die Erfahrung von sozia-
lem Eingebundensein (Deci & Ryan, 1993) sollen mit dem erlebnispddagogischen
Arrangement erfahrbar gemacht werden und Wirkungen auf der personalen Ebene

hervorbringen.

Strukturdimensionen des Ubertritts

,Iransitionen sind Lebensereignisse, die Bewiltigung von Diskontinuitdten auf
mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen
und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsentwick-
lung wahrgenommen werden (Griebel & Niesel, 2018, S. 38). Die dabei auftreten-
den emotionalen, kognitiven, physischen und psychischen Verédnderungsprozesse
fiihren zu einem interindividuell unterschiedlichen Erleben des Ubertritts. In struk-
tureller Hinsicht prégen drei Einflussfaktoren diese Transitionsphase:

(1) Biografische Relevanz entsteht aufgrund einschneidender und lange nachwirken-
der Erfahrungen, die Spuren in den Lebensldufen hinterlassen. Der Zeitpunkt der
wegweisenden Transition im spaten Kindesalter liegt in einer ebenso heiklen wie
wichtigen Entwicklungsphase (Gudjons & Traub, 2020), die sowohl padagogisch als
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auch psychologisch besondere Aufmerksamkeit erfordert. In dieser Zeit sind Kinder
mit gravierenden kognitiven, emotionalen und sozialen Verdnderungen konfron-
tiert, die ihre weitere Entwicklung beeinflussen. Eine eigene Identitét ist noch nicht
stark ausgeprigt, Selbstwissen kaum vorhanden und Kontrolliiberzeugungen insta-
bil. Das Erleben gelingender Entwicklungsprozesse beeinflusst maflgeblich, wie
Kinder den Ubergang bewiltigen, denn ,,children start to become motivated agents
who are able to shape their lives as they pursue goals that are meaningful to them*
(Shiner, 2021, S. 284). Zum anderen erfahren die Kinder vielfaltige Verdnderungen
in ihrer inner- und auBlerschulischen Lebensumwelt, die sich auf Interaktionsmog-
lichkeiten, Verhaltensweisen, aber auch auf Personlichkeitsmerkmale auswirken.
Konkret zeigen sich die Verdnderungen in einem lédngeren Schulweg, in einer neuen
Erfordernissen unterworfenen Zeiteinteilung mit entsprechenden Konsequenzen
hinsichtlich der Freizeit und einer Zunahme sitzender Tatigkeiten. Indikator fiir ge-
lungene Bewiltigungsstrategien ist das subjektive Wohlbefinden (van Ophuysen,
2006): Gerade in der ,,Phase erhohter Vulnerabilitdt™ (Niemack, 2019), in der Ri-
siko- und Schutzfaktoren (noch) nicht ausbalanciert erscheinen, erweist sich ein Ein-
wirken auf problemverursachende Umstidnde und ein Ausbau eigener Ressourcen
als hilfreich (Knoll, 2024). In jedem Fall fiihrt der mit dem Ubergang verkniipfte
vielfaltige Wechsel von Kontexten zu einer ,,Verdichtung von Entwicklungsprozes-
sen” (Neuenschwander, 2017).

Ubartsin

5. Klasse
Ebanan & Herausforderungen Implikatiomen
Prozesse: Personen, Institutionan * Inberakinonen, Akinasten
Person:  Merthmale, Fikigheiten & Resssurcen * vislsailige Angebole
Eaniest:  Umwellfakisnen * akbye Geslatung von Lebensraumen
Zeit kurz-, mitbed-, langfristig ¥ differenzierte Inberventionen

V

Ablwitung siner handiungsonsntisrisn Intervent on

* Enteacklung verschiedaner Persdnbchiaitibersiche

* Ergban von Kompelenz_ Aulanoms, sozialem Eingsbundenssn
* Ersbnspadagogsche Umsstzung

* Uberprufung der Wirksamkei

Ausgangssituation
4. Klassa

Abb. 1: Méglichkeiten fir Interventionen im Ubertritt (eigene Darstellung)
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Bildung bewegt sich - Erlebnispadagogik auch?!
Reflexionsprozesse mit KI-basierten Chatbots unterstiitzen

Einleitung

Viele Bildungsbereiche sind in Bewegung, man kdnnte sogar sagen: in Aufruhr.
Seitdem die Mdglichkeiten groBer Sprachmodelle (engl.: Large Language Models,
LLMs) der allgemeinen Offentlichkeit zur Verfiigung stehen, wird auf vielen Ebe-
nen untersucht und ausprobiert: Wie verdndern die technologischen Entwicklungen
Bildungsprozesse? Welche Potenziale und Herausforderungen liegen in ihnen? Was
miissen Lernende und Lehrende jetzt konnen?

In der Erlebnispddagogik werden diese Gedanken im Vergleich zu anderen Bil-
dungsdoménen eher zogerlich diskutiert. Ich mdchte mit diesem Beitrag einen
DenkanstoB leisten und zeigen, wie man ,,maBigeschneiderte” Chatbots aufsetzen
kann. Damit soll einerseits diskutiert werden, inwieweit Chatbots erlebnispddagogi-
sche Reflexionsprozesse unterstiitzen konnen und anderseits sehe ich darin eine ein-
fache Moglichkeit fiir Erlebnispddagogen und -pddagoginnen, sich mit LLMs prak-

tisch auseinanderzusetzen.

Wie positioniert sich Erlebnispadagogik zu KI-Technologien?

Das Thema ,,KI in der Bildung™ ist eigentlich jahrzehntealt (McCalla, 2023): Seit den
70er Jahre wird versucht, mithilfe von Computern und Chatbots Lernprozesse zu
unterstiitzen. Insbesondere durch die Fortschritte im Bereich der LLMs, die uns bei-
spielsweise durch ChatGPT, Perplexity oder Google Gemini zuganglich sind, hat das
Themenfeld in den letzten zwei Jahren jedoch massiv an Aufmerksamkeit gewonnen.
Egal, ob Unterrichtsszenarien in der Schule, Abschlussarbeiten im Studium oder
Priifungen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung — KI-basierte Technologien ha-
ben Auswirkungen auf zahlreiche Lern-, Priifungs- und Arbeitsprozesse und sind
langst unwiederbringlich in der Bildungsrealitit angekommen (Mollick, 2024).

Obwohl wir langst verdnderte Lern- und Arbeitswelten beobachten, werden Bedeu-
tung und Konsequenzen der sich rasant entwickelnden KI-Technologien in der Er-
lebnispddagogik bislang nur zdgerlich 6ffentlich diskutiert. Meine Literatursuche
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zum Thema in verschiedenen wissenschaftlichen Datenbanken ergibt aktuell sehr
sparliche Resultate.

Eine der wenigen Publikationen zur Betrachtung von KI in der Erlebnispddagogik
ist ein Leitartikel im Journal of Adventure Education and Outdoor Learning (North
etal., 2024). Hier diskutieren 14 Mitglieder des Editorial Boards den Einsatz von KI,
beispielsweise fiir die Planung von Exkursionen, fiir die Erstellung von Bildern und
Texten oder zur Klassifikation von Insekten und Pilzen. Insgesamt ist der Tenor der
Autor:innen, dass es dem Feld einerseits an dezidiertem technologischen Wissen
fehlt und dass andererseits KI hochstens unterstiitzende Funktionen leisten kann,
aber kompetente Lehrende und die korperliche Erfahrung der erlebnispddagogi-
schen Aktion nicht ersetzen kann.

Meiner Meinung nach gehen diese Betrachtungen nicht weit genug: KI insgesamt
und LLMs im Besonderen sind nicht einfach nur Werkzeuge, die man auf die eine
oder andere Art und Weise einsetzen kann. Sie verdndern unsere Lern- und Arbeits-
welten viel tiefgreifender: Diese Technologien bieten jeder und jedem einen mehr
oder weniger cleveren, digitalen Assistenten. Sie erschiittern unsere Ideen davon,
was und wie Schiilerinnen und Schiiler noch lernen sollten, sie¢ verunsichern Men-
schen bzgl. der Sicherheit ihrer Arbeitspldtze und warfen allein in den letzten zwei

Jahren mehr Fragen auf, als man sinnvollerweise in so kurzer Zeit diskutieren kann.

Diese tiefgreifenden Verdnderungen und vielen offenen Fragen sind bedngstigend
und konnen damit zu einem zutiefst menschlichen Impuls fithren: dem Versuch, all
diese Entwicklungen abzulehnen oder einfach zu ignorieren. Gewinnbringender
halte ich dagegen den Ansatz, sich mit den neuen technologischen Moglichkeiten
auseinander zu setzen und dann eine {iberlegtere Position zu beziehen, z. B. erlebnis-
padagogische Handlungen aus guten Griinden génzlich technologiefrei zu gestalten
und gezielt als Gegenpol zu den zunehmend digitalen Lernwelten zu propagieren.
Gleichzeitig ist auch denkbar, dass die zahlreichen, insbesondere KI-gestiitzten
Technologien lingst Wahrnehmung, Urteil und auch Beziehungsgestaltung der Ler-
nenden beeinflusst haben und sich erlebnispddagogische Handlungen selbst an diese
verdnderten Teilnehmerschaften anpassen miissen.

Um eine Position zu beziehen, die iiberlegter ist als eine einfache Ablehnung, braucht
es — und hier stimme ich der Schlussfolgerung von North und Kolleg:innen (2024)
zu — technologisches Grundlagenwissen und Gelegenheiten zum praktischen Aus-
probieren von LLMs. Um ein Gespiir fiir die Mdglichkeiten und Herausforderungen
von LLMs in der erlebnispddagogischen Praxis zu erhalten, schlage ich vor, KI-
basierte Chatbots (Labadze et al., 2023) als Reflexionspartner auszuprobieren.
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Reflexionen sind ein zentraler Bestandteil der Erlebnispddagogik, um Eindriicke
und Ereignisse zu verarbeiten und einen Transfer in den Alltag zu begiinstigen
(Friebe, 2021). Dabei konnen Reflexionen vor, wihrend oder nach der Aktion statt-
finden. Reflexionen nach der Aktion sind vor allem dann wichtig, wenn die Hand-
lung in der Aktion sehr abweichend vom Alltagsverhalten war (Schad, 1993). Ge-
rade bei groleren Gruppen kommen jedoch teilweise nur wenige Teilnehmende zu
Wort und insbesondere bei wiederkehrenden Reflexionen nach erfolgten Aktionen
ist die Motivation der Teilnehmenden gering.

Reflexionsprozesse mit KI-Chatbots unterstitzen

LLMs mogen (noch) nicht so gut darin sein, ausschlieflich faktisch korrekte Ant-
worten zu liefern. Eines jedoch beherrschen Chatbots gut: das Fragen stellen. Bei-
spielsweise konnen Chatbots Lernende fragen, was sie bei einer bestimmten Aktivi-
tét gelernt haben und sie so dabei unterstiitzen, sich ihrer Lernprozesse bewusster zu
werden (Chang et al., 2023).

In der Erlebnispddagogik konnen Chatbots als Reflexionspartner bei folgenden An-

lassen dienen:

1. Bei der Planung einer Aktion: Chatbots werden in anderen Bildungsbereichen
eingesetzt, um Abldufe einzelner Unterrichtseinheiten zu planen. Mittlerweile
gibt es zu diesem Zweck auch eine Reihe kommerzieller Anbieter (z.B. ,,to
teach®). Fiir den Bereich der Erlebnispadagogik funktioniert eine solche Planung
von Aktionen oder Lerneinheiten weniger gut — den LLMs scheint es an spezifi-
schem und auch lebensweltlichem Wissen zu fehlen, dass z. B. Restaurants
SchlieBzeiten haben oder Gezeiten fiir Kiistenwanderungen eine Rolle spielen
(North et al., 2024). Was aber funktioniert: Anleiter:innen kdnnen einen Chatbot
nutzen, um den von ihnen erstellen Plan gemeinsam zu reflektieren, indem ein
Chatbot passende Riickfragen stellt.

2. Bei der anschliefienden Reflexion der Aktion durch Anleitende konnte ein Chat-
bot z. B. Fragen zu gut gelungenen und weniger gut gelungenen Momenten stel-
len, Auffilligkeiten erfragen oder Riickfragen zur Rolle der Anleitenden selbst
stellen.

3. Vor der Aktion durch die Teilnehmenden: Um die Teilnehmenden bewusster in
die Aktion gehen zu lassen, kdnnen entsprechende Fragen gestellt werden (z. B.
,»Was kann bei dieser Aktion gelernt werden?*).
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Bewegungen im Lerntransfer - Langzeitbetrachtung der
Ergebnisse einer erlebnispadagogischen Ferienakademie

Einflhrung

Die Effekte von erlebnispddagogischen Projekten wurden mehrfach nachgewiesen
(u.a. Hattie et al., 1997; Fengler, 2007), sowohl mittels quantitativer Forschung
(Caizzi et al., 2018; Scarf et al., 2017) als auch qualitativer Forschung (Duchatelet,
Cornelissen & Volman, 2023). Jedoch sind die Projekte und MaBinahmen stets unter-
schiedlich und wenig vergleichbar, wodurch keine allgemeingiiltigen Aussagen ge-
troffen werden konnen (McCarthy & Kotzee, 2011). Hinzu kommt, dass erlebnispé-
dagogische Programme oft mit kleinen Gruppen durchgefithrt werden und die
Stichprobenzahlen meist nicht ausreichend sind, um statistische Verfahren durchzu-
fiihren und signifikante Ergebnisse zu erhalten (Caizzi et al., 2018). Eine Begleitung
der Gruppen iiber einen ldngeren Zeitraum ist ebenfalls selten leistbar, weswegen
kaum Erkenntnisse iiber die Langzeiteffekte von erlebnispddagogischen Program-
men vorliegen (Becker et al., 2017; Humberstone & Prince, 2019).

Die HGS-Ferienakademie ist ein erlebnispiddagogisches Projekt fiir Mittelschiile-
r:iinnen, das auf drei Jahre ausgelegt ist und die Teilnehmenden langfristig fordern
soll. Durch die jahrliche Durchfiihrung konnte auf der einen Seite eine langfristige
Untersuchung der Effekte durchgefiihrt werden, zum anderen, durch Zusammentii-
gen der Daten, eine groflere Gesamtstichprobe befragt werden. Der Fokus der wis-
senschaftlichen Begleitung lag dabei auf der Selbstwirksamkeit und dem Selbstkon-
zept. Da im Hinblick auf das Selbstkonzept keine besonderen Auswirkungen
beobachtet werden konnten, konzentriert sich dieser Beitrag auf die Effekte auf das
Selbstkonzept.

Positive Effekte erlebnispddagogischer Projekte auf Schiiler:innen im Hinblick auf
die Selbstwirksamkeit wurden u.a. von Kiimmel, Hampel und Meier (2008) und
Meier et al. (2009) nachgewiesen. Auch Pfingstner (2005) stellt eine Verbesserung
der Selbstwirksamkeit bei einem Projekt mit osterreichischen Schiiler:innen fest.
Sand (2015) kann Hinweise auf eine Verbesserung der Selbstwirksamkeit bei einem
erlebnispddagogischen Segelprojekt mit Schiilern finden.
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Bislang liegen keine Untersuchungen der Auswirkungen eines langfristig angeleg-
ten Projektes, iiber den Zeitraum von drei Jahren hinweg, vor. Somit existiert hier
ein Forschungsdesiderat, welches der Fragestellung dieser Arbeit zugrunde liegt.

HGS-Ferienakademie

20 Schiilerinnen und Schiiler der 7. Jahrgangsstufe der Mittelschulen aus dem Land-
kreis Weilenburg/Gunzenhausen kdnnen jéhrlich an dem, auf drei Jahre ausgeleg-
ten, Projekt teilnehmen. Es beinhaltet ein zehntégiges erlebnispddagogisches Sport-
und Erlebnisprogramm in den Sommerferien am Adventure Campus in Treuchtlingen
(vor Beginn der 7., der 8. und der 9. Jahrgangsstufe). Zudem findet im nachfolgenden
Friihjahr ein Wochenende (in etwa zum Schulhalbjahr) statt, bei dem erneute Im-
pulse gesetzt werden. Dabei nutzt das Projekt erlebnispddagogische Lernmethoden,
sowie Aufgaben, um die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Personlichkeitsentwick-

lung zu férdern, aber auch im Bereich der Berufsorientierung zu stirken.

Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgt aus den eingegangenen Bewerbungen, alle
interessierten Schiilerinnen und Schiiler der angehenden 7. Jahrgangsstufe der Mit-
telschulen im Landkreis kdnnen sich bewerben. Sofern mehr Bewerbungen einge-
hen als Pldtze frei sind, werden Schiiler:innen ausgewéhlt bei denen eine Teilnahme
als besonders forderlich angesehen wird. Dies erfolgt in enger Abstimmung mit den
Schulen und Lehrkréften.

Inhalte des Projektes sind u. a. eine FloBbaukation, Firmenbesichtigungen, Einblicke
in verschiedene Berufe, Projektarbeit, der Besuch eines Hochseilgartens, Wande-
rungen und Geocaching, ein Wassersporttag, City-Bound Aktionen, eine Kanutour,
Lagerfeuer und eine Ubernachtung im Freien. Eine Ubersicht {iber das Projekt findet
sich unter www.hgs-ferienakademie.de.

Methodik

Die wissenschaftliche Begleitung des Projektes erfolgte von 2017 bis 2023. In die-
sem Zeitraum untersucht die Studie Proband:innen iiber den dreijahrigen Projekt-
zeitraum. Aufgrund der Covid-19-Pandemie musste von einer Durchfithrung im
Jahr 2020 abgesehen werden, wodurch einzelne Messzeitpunkte bei einzelnen Ko-
horten entfielen. Somit fiel die Anzahl an auszuwertenden Fillen, die alle Messzeit-

punkte durchlaufen haben, geringer aus als urspriinglich geplant. Da nur fiir die
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erste Kohorte mit Start 2017 Daten zu allen Messzeitpunkten vorliegen konzentriert
sich die Ergebnisdarstellung in diesem Beitrag auf diese Kohorte und die entspre-
chende Kontrollgruppe.

Die quasi-experimentelle Feldstudie wird mittels kontrollierter Langsschnitts-Be-
fragung durchgefiihrt. Bei der quantitativen Befragung kommen die standardisier-
ten FragebOgen zur allgemeinen und zur schulbezogenen Selbstwirksamkeit
(Schwarzer & Jerusalem, 1999) und dem allgemeinen Selbstkonzept (Schwanzer,
2002) um Einsatz. Um die Effekte auf das Projekt zuriickfiihren zu kénnen, wird
eine Kontrollgruppe herangezogen. Dabei wurde eine Schule aus dem stidtischen
Gebiet, sowie eine Schule aus dem landlichen Bereich ausgewihlt, um eine mog-
lichst hohe Reprisentativitét zu gewahrleisten.

Die Befragung erfolgte insgesamt zu neun Messezeitpunkten (vgl. Abb. 1), jeweils
vor und nach der zehntégigen Intervention in den Sommerferien, sowie zu den Zwi-

schentreffen rund um die Halbjahreszeugnisse.

7. Klasse 8. Klasse g. Klasse Abschluss
| . :
F F
B TE
T Tz T3 Ta Tg [3 Ty T8 Tg

Abb. 1: Ubersicht tiber die Messzeitpunkte rund um die drei Durchfiihrungen der
Ferienakademie (FE)

Die Stichprobe besteht aus n = 21 Teilnehmenden, davon sind 10 médnnlich und 11
weiblich. Das Durchschnittsalter betrdgt 12.2 Jahre (SD = 0.7). Die Kontrollgruppe
besteht aus n = 39 Schiiler:innen, davon sind 23 weiblich und 16 ménnlich. Das
Durchschnittsalter ist mit 12.49 (SD = 0.7) geringfiigig hdoher als bei der Versuchs-
gruppe. Die beiden Gruppen weisen zu Beginn des Projektes keine signifikanten

Unterschiede in den zu untersuchenden Werten auf.

Die einzelnen Items wurde gemdl den Vorgaben umcodiert und zu Summenscores
addiert, diese werden anschlieend fiir di statistischen Berechnungen verwendet.
Mittels Mann-Whitney-U Test wurde auch Unterschiede zwischen den beiden Grup-
pen und zwischen den jeweiligen Meszeitpunkten gepriift.
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Outdoor Learning in Higher Education (OLHE)

Vorstellung eines Erasmus+ Projekt zur Forderung von
transformativen Kompetenzen durch Outdoor Learning

Einflhrung

Dieser Beitrag wurde aus dem Erasmus+ Projektantrag folgender Hochschulen zu-
sammengestellt: Universitdt Augsburg, Universitdt Hamburg, Wirtschaftsuniversi-
tit Wien, Universitdt Luxembourg, Palacky University Olomouc, Oslo Metropolitan
University & CIE Center for Innovative Education.

Das Projekt OLHE — Outdoor Learning in Higher Education befasst sich mit vorhan-
denen Strukturen von erfahrungsorientiertem Lernen an Hochschulen. Ziel ist es,
durch die Befragung von teilnehmenden Hochschulen, den Status-Quo von erfah-
rungsbasierten Lehrmethoden zu ermitteln, weiterzuentwickeln, an den teilnehmen-
den Hochschulen praktisch durchzufiihren und zu verbreiten. Darauf aufbauend wer-
den Weiterbildungsangebote fiir Hochschulmitarbeitende entwickelt und angeboten.

Ubergeordnetes Ziel ist die Forderung transformativer und transversaler Kompeten-
zen, die Studierende und Hochschulpersonal fiir zukiinftige Herausforderungen

durch Globalisierung, Digitalisierung und Klimawandel ben&tigen.

Das Erasmus+ Projekt wird kofinanziert von der Europdischen Union und gefordert
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Die Projektlaufzeit ist von No-
vember 2024 bis Oktober 2027. Weitere Informationen, Ergebnisse und Beteili-
gungsmoglichkeiten finden Sie unter: www.olhe-eu.eu.

Vorlberlegungen

Aufgrund wahrgenommener Ereignisse wie die Nachwirkungen der COVID-19
Pandemie, Globalisierung, Kriege, Extremwetterlagen, Hungerskatastrophen, Kli-
maveridnderung, Digitalisierung etc. und den Ergebnissen verschiedener Erhebun-
gen zur psychischen Gesundheit, Lebensqualitdt und sozialer Isolation (BMFSF]J,
2023) besteht die Annahme, dass Bildung einer Verdnderung bedarf.
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Dabei konnen die Auswirkungen der Pandemie als Potenzierung bestehender Her-
ausforderungen betrachtet werden, die durch Beschleunigung, zunechmender Digita-
lisierung, demografischer Wandel und Verdnderung von Arbeitsmarkt und Lebens-
verhdltnissen bedingt sind — Faktoren, die sowohl Chancen als auch
Herausforderungen fiir den Einzelnen darstellen. Neuere Studien in Europa resii-
mieren, dass Krisen wie COVID-19, der Krieg in der Ukraine, die Klimakrise, die
Energiekrise und die Inflation die Lebensrealitdten, die Erwartungen und das
Selbstvertrauen vieler Menschen erschiittert haben. ,,Um die Widerstandsfahigkeit
der Einzelpersonen und der Gesellschaft insgesamt zu starken, miissen nicht nur
diese Krisen, sondern auch die Herausforderungen im Bereich der psychischen Ge-
sundheit bewiltigt werden (Europédische Kommission, 2023).

Widerstandsfahigkeit und psychische Gesundheit gelten als Schnittstellen fiir die
Zukunftsfahigkeit einer Gesellschaft. Deren Forderung ist im Rahmen von Bil-
dungsprozessen an Hochschulen von besonderer Bedeutung. Bildung fiir alle, Resi-
lienz und psychische Gesundheit sind wesentliche Erfolgsfaktoren fiir die Entwick-
lung in Europa!, insbesondere in der Entwicklung sogenannter transformativer
Kompetenzen oder Zukunftskompetenzen werden als Prdmisse erachtet, um zu-
kiinftigen komplexen Herausforderungen addquat zu begegnen (OECD, 2019;
UNESCO, 2015; UNESCO, 2019).

Transformative Kompetenzen
Beispielhaft konnen Transformative Kompetenzen folgend definiert werden:

»Iransformative Kompetenzen ermoglichen Menschen, sich gesellschaftlicher Heraus-
forderungen bewusst zu werden, visiondre Losungen zu entwerfen und den Mut zu ha-
ben, andere von diesen zu liberzeugen. So miissen zundchst gesellschaftliche Herausfor-
derungen unter Beriicksichtigung der Qualitdtsunterschiede verschiedener
Informationsquellen beurteilt werden (Urteilsféhigkeit). Um das Bewusstsein und Wis-
sen um diese Herausforderungen in Handlungen tiberfithren zu kdnnen, bedarf es zum
einen der Fihigkeit, Verdnderungsziele entwickeln zu kénnen (Verdnderungsfahigkeit),
zum anderen der Kompetenz, Innovationen zu generieren, die den Status quo infrage
stellen (Innovationskompetenz). Um diese Losungen effektiv erarbeiten und schlielich

auch vermitteln zu kdnnen, muss man zum einen in der Lage sein, widerspriichliche

—_

Vgl. Programme wie bspw.: https:/www.thelancet.com/journals/lanpub/article/PIIS2468-
2667%2820%2930144-4/fulltext
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Perspektiven zu verstehen und Dilemmata auszugleichen (Dialog- und Konfliktfahig-
keit). Zum anderen miissen andere Menschen von diesen Losungen iiberzeugt werden
konnen. Nur so kdnnen eine Vision von einer neuen Zukunft und eine gemeinsame
Werteorientierung geschaffen werden. Hier steht die Fahigkeit, ein Missionsnarrativ
schaffen und andere inspirieren zu konnen, im Fokus (Missionsorientierung)“ (Stifter-
verband, 2022).

Diese und weitere Begriffsbestimmungen zum Bereich der Transformativen und
transversalen Kompetenzen oder Future Skills (OECD, 2019; UNESCO, 2015;
UNESCO, 2019; Ehlers, 2020) zeigen: Um den wandelnden Bediirfnissen der mo-
dernen Welt gerecht zu werden, muss die Bildung an Hochschulen Studierenden
genannte Kompetenzen vermitteln. Dies erfordert innovative Lehrmethoden und
Curricula, die nicht nur akademisches Wissen vermitteln, sondern auch die not-
wendigen Féhigkeiten mit zukiinftigen gesellschaftlichen Herausforderungen um-
zugehen.

Outdoor Learning

Outdoor-Lernen wird in diesem Kontext als ein Uberbegriff fiir aktiv integrative,
handlungsorientierte Ansétze angesehen, die iberwiegend Aktivitdten und Erfah-
rungen in der Natur oder zumindest auflerhalb von geschlossenen Rdumen nutzen.
Ziel ist einerseits zu Lernen, komplexe Zusammenhinge zu deuten, und einen sen-
siblen Umgang mit sich selbst im Bereich Gesundheit und Wohlbefinden zu stimu-
lieren. Andererseits geht es aber auch darum Umwelt aktiv wahrzunehmen und
damit Umweltbewusstsein zu fordern (IOL, o.J.). Die am Projekt ,,Outdoor Lear-
ning in Higher Education beteiligten Institutionen gehen davon aus, dass: “Well-
constructed and well-planned outdoor learning helps develop the skills of enquiry,
critical thinking and reflection necessary for our children and young people to meet
the social, economic and environmental challenges of life in the 21st century” (LTS,
2010, S. 3). Das Angebot mdchte das Potential, welches durch Outdoor-Learning
ermdglicht werden kann, nutzen, um einerseits vorhandenes kognitives Wissen zu
festigen, andererseits lehrplaniibergreifende Kompetenzen zu entwickeln. (ebd.,
S. 5-9).
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Research Note: Erlebtes Lernen fiir Schulklassen

Einfihrende Worte

Dieser Beitrag soll in aller Kiirze die wichtigsten Ergebnisse und Erkenntnisse des
erlebnispadagogischen Schulprojekts ,,Erlebtes Lernen fiir Schulklassen® darstel-
len. Im Fokus liegen hierbei vor allem die Daten und Auswertungen der wissen-
schaftlichen Begleitung des Projekts. Ausfiihrliche Darstellungen zu den theoreti-
schen Uberlegungen und zum Projekt sowie dessen Ablauf finden sich in vorherigen
Veroffentlichungen (vgl. Steffenhagen und Straube, 2018; Straube, 2019, 2020) und
vor allem in der dazugehorigen Dissertation (vgl. Straube, 2022).

Das Schulprojekt Erlebtes Lernen fiir Schulklassen

Das zur Dissertation zugehdrige Projekt ,,Erlebtes Lernen fiir Schulklassen* wurde
im Schuljahr 2017/2018 mit einer Grund- und einer Mittelschule in Augsburg durch-
gefiihrt. Dabei nahmen jeweils vier Klassen pro Schule und somit insgesamt acht
Schulklassen teil. Fiir jede Klasse gab es sechs erlebnispddagogische Schultage im
Turnus von ca. vier bis sechs Wochen auf das Schuljahr verteilt. Die erlebnispddago-
gischen Schultage fanden sowohl in den Schulen selbst, als auch an auflerschuli-
schen Pldtzen statt. Damit wurden in Summe 48 erlebnispiddagogische Schultage
geplant und umgesetzt. Die zentralen Ergebnisse und Erkenntnisse werden im Fol-
genden skizziert und sollen damit auch gezielte Anregungen fiir Schulentwicklung
geben. Zunichst werden aber nochmal grundlegende Uberlegungen des Projekts
und der wissenschaftlichen Untersuchung dargelegt.

Grundlegende theoretische Uberlegungen

,,Schulen sollen nicht nur Kénnen und Wissen vermitteln, sondern auch Herz und
Charakter bilden* (Bayerische Verfassung, Art. 131). Nach Gadamer oder Schenz
scheint gerade das Erlebnis ein entscheidender Aspekt fiir Bildung zu sein (vgl. u.a.
Schenz, 2006; Gadamer, 2010, S. 61ff.). Denn Erlebnisse sind dabei ,,...systematisch
gesehen — eine Notwendigkeit™, da ,,...sie zu einem Prozess der Auseinandersetzung
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des Menschen mit der wahrgenommenen Welt geradezu auffordern® (Schenz, 2006,
S. 177). Mochte man erlebnispddagogische Malinahmen in der Schule implementie-
ren, so kann man dies z. B. anhand der Verfassung oder des Lehrplans (in Bayern
LehrplanPLUS) begriinden. So werden an eben beiden genannten Stellen z.B. As-
pekte des sozialen Lernens beschrieben, die ganz konkret Ziele der Erlebnispddago-
gik beinhalten (vgl. u.a. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst. 2020c¢, 2020d, 2020e, 2020a, 2020b). Sogar der Wirt-
schaftsverbund OECD forderte im Zuge der PISA-Studie eine Forderung der Schliis-
selkompetenzen wie u. a. die Kooperationsfihigkeit (vgl. Steffenhagen und Straube,
2018, S. 142ff). Dabei ist das soziale Lernen ein vielschichtiger Bereich, in dem
Grundlagen geschaffen werden, unser Zusammenleben demokratisch, friedlich und
konstruktiv gestalten zu konnen und schlieit damit auch das Klassenklima mit ein.

Folgende Abbildung soll den Themenkomplex veranschaulichen:

Bestandteile: u.a.
Wirte und
Haltungen,
Kooperative,
kommunikative und
emaotionale
Kompetenzen;
Umgang mid
Konflikien;
Férderung: ua. Ambiguitatstoleranz; Ziels: ua,
Partizipation; -
Malinahmen zis E:fﬂ'_“;m“
msu-:m- oo Charakler- und
Grppanbiidence. Soziales Werteerziehung:
Mg';:h'm:n- Lernen Friedenserziehung,
Germeinsams Entwickiung der
Erarbeitung won Urteilsfahigkeit;
Regein & Ritualen; Mnralkmwun:.
Voresen; abc. Bedeutung: ua. .
wirksamar Fakior fir
Lamarfolg;
Fundament der
demokratisch-
freiheitiichen
Geselschalt;
Verbesserung des
Klassenkimas

Abb. 1: Ubersicht zum sozialen Lernen in der Schule (Straube, 2022, S.177)

Weitere Begriindungen fiir die Relevanz von sozialem Lernen oder einem positiven
Klassenklima (inkl. Lehrer-Schiiler-Beziehung) lassen sich u.a. anhand von Wilber
und dessen Quadrantenmodell (vgl. u.a. Wilber, 2000, S. 39ft.) oder Gardners The-
orie der multiplen Intelligenzen (Gardner, 2008; vgl. Popp, 2010, S. 85; vgl. Myers et
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al., 2014, S. 401ff)) ableiten. Aber auch in empirischen Untersuchungen zeigt sich die
Relevanz sozialen Lernens oder des Klassenklimas z. B. fiir die Unterrichtsqualitit.
So ist in den grolen Metaanalysen von Hattie et al. seit 2008 die Erlebnispddagogik
stets ein wichtiger Faktor und in seiner Effektstdrke stabil (vgl. u.a. Hattie, 2024;
Hattie & Zierer, 2018a, 2018b; Zierer 2020). Explizit wird so z.B. von Zierer immer
wieder darauf hingewiesen, dass erlebnispddagogische MaBBnahmen nicht dem hiu-
figen ,,Verwaschungs-Effekt” unterliegen, sondern nachhaltig wirken (vgl. Hattie &
Zierer, 2018b, S. 76f.). Denn sie konnen z. B. die Lehrer-Schiiler-Beziehung oder den
Klassenzusammenhalt verbessern (vgl. Straube, 2022, S. 162). Es scheinen aber —
noch weitere Faktoren eng mit der Erlebnispddagogik verkniipft zu sein, wie fol-
gende Tabelle anhand der aktuellsten Zahlen von Hattie veranschaulichen soll (vgl.

Hattie, 2024):
Faktor Bereich d2023
Erlebnispadagogik Curriculum 0.49
Forderung der Sozialkompetenz Curriculum 0.40
Klassendiskussionen Unterrichten 0.82
Kooperatives Lernen Lehr- und Lernstrategien 0.53
Problemldsen Lehr- und Lernstrategien 0.61
Lehrer-Schiiler-Beziehung Klassenzimmer 0.62
Klassenzusammenhalt Klassenzimmer 0.66
Klassenklima Klassenzimmer 0.29
Kritisches Denken Lernende 0.84
Positives Selbstkonzept Lernende 0.51
Emotionale Intelligenz Lernende 0.50
Schulklima Schule und Gesellschaft 0.53

Tab.1: Ausgewadhlte Faktoren der Hattie-Studie (Hattie, 2024)

Aufgrund dieser Uberlegungen standen fiir die empirische Untersuchung daher
mehrere Forschungsfragen im Zentrum. Diese und das Forschungsdesign werden

nun skizziert.
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Nachhaltige Gestaltung von Bergsportaktivititen -
Bewegungswagnisse wirksam begleiten

Einleitung

Das Projekt ,,AlpenLernen” des Schweizerischen Alpenclubs (SAC) bietet Schul-
klassen die Moglichkeit, das Schulzimmer fiir eine Projektwoche mit der alpinen
Umgebung einer SAC-Hiitte zu tauschen. Im Fokus dieses auflerschulischen Lernor-
tes stehen die Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Dabei sollen die Schiiler:innen
die Bergwelt aus verschiedenen Perspektiven kennenlernen und damit schulisches
Lernen erweitern. Es wird u. a. thematisiert, wie die Alpen einerseits als sensibler
Raum geschiitzt und andererseits (sportlich aktiv) genutzt werden kénnen.

Mit der Durchfithrung von bergsportlichen Aktivitdten mit Bergfithrer:innen kon-
nen die Schiiler:innen verschiedene Bewegungserfahrungen im alpinen Geldnde
sammeln (z. B. Gehen auf dem Gletscher, Klettern am Felsen). Zudem wird inten-
diert, die Kinder und Jugendlichen physisch, psychisch und sozial herauszufordern,
was Wagniserfahrungen ermdéglichen kann (Isler-Wirth et al., 2021; Streicher, Har-
der & Netzer, 2015). Der auBlerschulische Lernort ,,Alpines Geldnde* soll damit den
in der Sportpddagogik unbestrittene Doppelauftrag von Schulsport wéhrend der
Projektwoche aufgreifen und auf eine ,,Verbindung von Sacherschliefung und Per-
sonlichkeitsentwicklung* abzielen (Schwier 2016, 74). Damit Wagnisse im (Berg-)
Sport eine personlichkeitsbildende Wirkung entfalten kdnnen, sind spezifische Um-
setzungsformen notwendig (Conzelmann, Schmidt & Valkanover, 2011). Bewe-
gungswagnisse, als individuelle kompetenzabhingige Herausforderungen, konnen
entsprechend nachhaltig wirken und einen Beitrag zu einer realistischen Selbstein-
schitzung leisten (Neumann, 2017). Um dieses padagogische Potential von Bewe-
gungswagnissen fiir die Schiiler:innen optimal zu entfalten, sind die erlebten Emoti-

onen laut Neumann (2003) entsprechend aufzuarbeiten und zu reflektieren.

Zielsetzung des vorliegenden Beitrags ist die Dokumentation von potenziell persén-
lichkeitsbildenden Bewegungswagnissen im Rahmen einer Bergsportwoche des
Projekts ,,AlpenLernen” mittels Einsatzes verschiedener Reflexions-Werkzeuge.
Zudem sollen die aus diesen Bewegungswagnissen resultierenden Transfererfah-
rungen in den Alltag der Schiiler:innen beschrieben werden.
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Bewegungswagnisse erfahren, reflektieren und inszenieren

Wagnisse im Sport lassen sich in Anlehnung an Neumann (1999; 2017) dahingehend
beschreiben, dass unter Einschitzung der individuellen sportmotorischen Kompe-
tenzen der Reiz unsicherer Handlungssituationen als subjektive Herausforderung
angenommen wird: Damit bspw. eine Schiilerin in eine fiir sie anspruchsvolle Klet-
terpassage einsteigt, ist das Ausloten der vorhandenen klettertechnischen Fahigkei-
ten notwendig. Bewegungswagnisse sind real, ichbezogen und kdnnen im Falle
eines Misserfolgs negative physische Konsequenzen fiir die betroffene Person bein-
halten. Sie betreffen den Korper des Menschen und haben damit immer eine existen-
tielle Bedeutung: Wéhrend und nach dem erfolgreichen Durchklettern der Schliis-
selstelle und der Seillinge wird die Schiilerin bspw. erleichtert, gliicklich oder stolz
sein. Ob Wagnisse im Sport gelingen oder nicht hingt wesentlich von den eigenen
Kompetenzen ab. Klettertechniken zu erlernen und zu optimieren sind damit ele-
mentare Voraussetzungen fiir Bewegungswagnisse am Felsen. Sich tatsdchlich auf
diese Wagnisse einzulassen ist zudem eine Vertrauenssache: Kann ich meine klet-
tertechnischen Fahigkeiten tatsdchlich abrufen (Selbstvertrauen)? Kann ich dem
Bergsportmaterial bzw. meiner sichernden Seilpartnerin vertrauen (Fremdver-
trauen)? Wagnisse zeichnen sich nach Neumann (2017, 1) im Weiteren durch einen
dreistufigen Handlungsprozess aus. Wagnisse im Sport miissen 1) bewusst aufge-
sucht und als solche wahrgenommen, 2) ausgehalten und angenommen sowie 3) ab-
geschlossen und aufgelost werden.

Werden Wagnisse im padagogischen Kontext situativ oder mittels Bewegungsauf-
gaben eingegangen (Wagniserziehung), ist die Form der Umsetzung zu beachten.
Neumann (2017) schldgt entlang der oben beschriebenen Handlungslogik ,,Auf-
suchen, Aushalten, Auflésen” Reflexionsfragen fiir Lernende vor, um Wagnisse im
Sportunterricht zu erfahren und zu thematisieren: Reichen die eigenen Kompeten-
zen aus, um das Wagnis einzugehen (ad Aufsuchen)? Sind kontrollierte Ausstiegs-
varianten aus der Wagnissituation moglich (ad Aushalten)? Welche Gefiihle 16st
das erfolgreiche Bewiltigen des Wagnisses aus (ad Auflosen)? Nach der Wagnissi-
tuation sollen die Erfahrungen bzw. Reflexionen der Lernenden in Gruppenge-
spriachen aufgegriffen werden. Insbesondere Begleitemotionen wie Angst und
Freude sind zu thematisieren und zu reflektieren, um in zukiinftigen Situationen
individuell angemessen bestehen zu kdnnen oder die Handlungsoption ,,nicht zu
wagen* einzulosen. Damit unterstreicht Neumann (1999; 2017) die grof3e Bedeu-
tung der reflexiven ErschlieBung des Erlebten fiir die wirksame Gestaltung von
erfahrungsbedingtem Lernen (Kolb, 1984; Warwitz, 2001; Rameder, 2022). Nur so
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seien die Ubertragung von spezifischen Problemlésungen in einen neuen Kontext
wirksam (Alltagstransfer) und Impulse fiir die Personlichkeitsentwicklung zu er-

warten.

Beim Inszenieren von Bewegungswagnissen im Rahmen von Wagniserziehung sind
Lehrende folglich in der Rolle des Arrangeurs von Bewegungsangeboten. Sie haben
ihren Blick auf die Moglichkeiten und Bediirfnisse der Lernenden zu lenken und
miissen offen sein fiir deren individuelle Entscheidung, ein Wagnis aufzusuchen.
Diese Coaching-Rolle beinhaltet die Beratung der Lernenden sowie die Gewihrleis-
tung von Rahmenbedingungen (bspw. die technische Absicherung der Bewegungs-
wagnisse oder der Aufbau eines angstfreien Lernklimas). Lehrende haben damit
einen zentralen Einfluss auf den Ausgang und die Auslegung einer Wagnissituation.
In Untersuchungen zeigt sich allerdings, dass insbesondere bei Bergfiihrer:innen die
Notwendigkeit systematischer Reflexionsarbeit umstritten zu sein scheint (Damisch,
2000; Furrer, Zolliker & Valkanover, eingereicht).

Effekte von Wagniserziehung im (Berg-)Sport

Im Folgenden werden Effekte von (schulischer) Wagniserziehung im (Berg-)Sport
rezipiert. Den beriicksichtigten empirischen Studien ist gemeinsam, dass v.a. die
Auswirkungen auf das Selbstkonzept untersucht werden, um spezifische personlich-
keitsbildende Effekte durch Wagniserziehung abzubilden. Unter Beriicksichtigung
der multidimensionalen und hierarchischen Struktur des Selbstkonzepts betrifft
dies in erster Linie Subdimensionen und Beispielfacetten des emotionalen und phy-
sischen Selbstkonzepts (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976).

In der quasi-experimentellen Berner Interventionsstudie Schulsport wurden die
Wirkungen eines 10-wdchigen wagnisspezifischen Trainingsprogramms mit reflexi-
ven Unterrichtssequenzen im Bewegungsfeld ,,Turnen mit und an Gerdten* unter-
sucht. Die Befunde zeigen fiir Schiiler:innen der Primarstufe intendierte aber ge-
ringe Effekte auf das emotionale Selbstkonzept (erhohte Erfolgszuversicht,
tendenzielle Reduktion der sportbezogenen Angst vor Leistungsversagen, Steige-
rung des Korperselbstwerts). Diese ausgewiesenen Effekte waren jedoch nicht dau-
erhaft: Fiinf Monate nach Ende des Treatments kdnnen zwischen Experimental- und
Kontrollklassen keine signifikanten Unterschiede mehr ausgewiesen werden (Con-
zelmann et al., 2011). Auch Gehris, Kress und Swalm (2010) zeigen in ihrer Inter-
viewstudie zur Wirkung von abenteuerorientiertem Sportunterricht auf das physi-

sche Selbstkonzept, dass die Abenteueraktivititen den Schiiler:innen auf
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