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B. Einleitung

,Der Anfang ist immer das Entscheidende; hat man's darin gut getroffen, so muf3 der
Rest mit einer Art von innerer Notwendigkeit gelingen, wie ein richtig behandeltes
Tannenreis von selbst zu einer geraden und untadeligen Tanne aufwéchst.“
(Theodor Fontane)

,Wie betaubt, wir bekommen kaum noch mit, was uns hier halt.
Digitalisiertes Freuen, wir finden alles, was gefallt.

Und was einmal begann mit dem Teufel und dem Geld,

Ist heute die Wand, die herunterfallt, betreten wir die neue Welt.
Und stehen wir einmal da, wo sie uns sehen, gibt es kein Zuriick.
Der Mensch wird glasern, Bequemlichkeit gibt uns einen Chip.
Kein Science Fiction, ja, wir sind daran teils selber schuld.

Ich hab' dich so geliebt und werd' dich nie vergessen, alte Welt.” (Cr7z 2013)

Diese Zeilen stammen aus der Feder eines Rosenheimer Musikers mit dem
Kinstlernamen Cr7z und wurden im Zuge seines Liedes ,Neue Welt* bereits 2013
verdffentlicht, auch wenn man es aufgrund des Inhalts wohl eher in ein spateres Jahr
verortet hatte. Das Stlick zeichnet ein eher dusteres Bild der aktuellen Zeit und sieht
die immer starker werdende Digitalisierung als einen Grund dafr. Ist diese Ansicht zu
negativ und pessimistisch? Diese Frage zu beantworten, bedarf einer umfassenden
Analyse und ist dabei von der jeweiligen Perspektive abhangig. Fakt ist in jedem Fall,
dass der Besitz und die Nutzung digitaler Endgerate bei den Kindern und Jugendlichen
in den letzten Jahren deutlich zugenommen haben. Dies belegen jahrliche
Untersuchungen des Medienpéddagogischen Forschungsverbunds Sidwest (mpfs).
Seit 1998 fiihrt der mpfs mit 12- 19-jahrigen Kindern und Jugendlichen die sogenannte
JIM-Studie durch, um den Medienbestand und die Mediennutzung dieser Zugruppe zu
erfassen (vgl. mpfs 1998). Seit 1999 gibt es dartberhinaus alle zwei Jahre erganzend
die KIM-Studie, welche 6- bis 13-jahrige Kinder befragt (vgl. mpfs 1999). Hatten im
Jahre 2013 bereits 72% der Jugendlichen ein Smartphone, so stieg dieser Wert im
Jahr 2016 bis auf 95 % an, ahnliche Entwicklungen zeigen sich bei nahezu allen
anderen Geraten wie Tablets, Laptops, etc. (vgl. mpfs 2013; und vgl. mpfs 2016a). Bei
den Kindern zwischen sechs und 13 Jahren sind es seit 2012 konstant in etwa 50%,
die Uiber ein eigenes Mobiltelefon verfligen (vgl. mpfs 2012, 2016b, 2018, 2020).
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Ein weiterer Fakt ist, dass mittlerweile seitens der Regierungsebenen viel Geld in die
Hand genommen wird, um die Digitalisierung in deutschen Schulen voranzutreiben
(vgl. u.a. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2019; KMK 2019). Die mediale
Berichterstattung ist dabei in Teilen noch unterschiedlich, schwankt zwischen Kritik an
zu wenig Digitalisierung (z.B. zu wenige Endgerate oder WLAN) an Schulen (Otto
2018; Spiewak 2019a, 2019b; Jebe 2019; Kiesler 2020; Miiller-Eiselt 2017; Burchard
et al. 2021) und aber durchaus auch inhaltlicher und padagogischer Kritik an der
zunehmenden Digitalisierung der Bildung (Zierer 2018; Kaube 2018; Schimpf 2018;
Munzinger 2019; Ebbinghaus 2020). ,Technik hat dem Menschen zu dienen - nicht
umgekehrt und auch nicht gleichgestellt.“, heil3t es etwa bei Zierer in der SZ (2018).
Einer der langsten und vehementesten Kritiker der Digitalisierung im Kinder- und
Jugendbereich ist der Hirnforscher und Psychiater Manfred Spitzer (vgl. Spitzer 2012,
2015, 2018). So halt er u.a. zum vermehrtern Einsatz von Smartphones an Schulen

fest:

,Vollig unangemessen sind die Berichte in den groBen Zeitungen und Zeitschriften iber
den Bereich der Bildung. Unsere Bildungseinrichtungen — vom Kindergarten Uber die
Schulen bis zu den Hochschulen — mussten unbedingt ,digitalisiert’ werden. Vor allem
Smartphones sollen dort ,stérker bericksichtigt’ werden. Fakt ist hingegen, dass die
Bildungsprozesse stark beeintrachtigen. Das franzdsische Parlament verbietet sie genau
deswegen an Schulen ab August 2018 vollstandig.” (Spitzer 2020a, S. 10)

Damit stellt er in der medialen Bildungslandschaft eine Art Gegenpol dar, der von erster
Stunde an vehement auf mdgliche gesundheitliche (von organischen bis zu
psychischen Auffalligkeiten und Krankheiten), aber auch bildungsbezogene (z.B.
Verschlechterung der Empathiefahigkeit und anderer sozialer Fahigkeiten und
Fertigkeiten, Verminderung kognitiver Leistungen) Nachteile und Gefahren fiir Kinder
und Jugendliche in Hinblick einer verstarkten Digitalisierung hinweist (vgl. Spitzer
2006, 2012, 2015, 2018, 2020a, 2020b). Dies bestatigt beispielsweise auch die
Metaanalyse ,Don’t throw away your printed books“ von Delgado et al., die 17
Einzelstudien dahingehend analysierten, inwiefern analoge bzw. digitale Medien das
Lesen fordern (vgl. Delgado et al. 2018). Das eindeutige Ergebnis der Studie verrat im
Prinzip schon der Name der Publikation, so heif3t es dort u.a.: ,The current results
suggest that paper-based reading should be favoured over digital-based reading*
(ebd.). Es scheint zumindest in Teilen so zu sein, dass beim ,DigitalPakt* oder

ahnlichen Initiativen mehr Uber Strukturen und Ausstattungen gesprochen wird als



Uber Inhalte oder padagogische und didaktische Fragen. Dass diese allerdings wenig
zum Lernerfolg beitragen, sondern insbesondere die Lehrpersonen und ihre Haltungen
im Zentrum stehen, haben Hattie et al. schon seit 2009 im Zuge der groRten
Metaanalyse im Bildungsbereich weltweit deutlich aufgezeigt (vgl. u.a. Hattie und
Zierer 2018a, 2018b; Zierer 2020c). Ein weiterer, wenig aufgegriffener Aspekt in den
offentlichen Bildungsdebatten ist der Lehrplan unserer Schulen bzw. dessen Fiille an
vorgegebenen Inhalten. So fordern Nida-Rimelin et al. u.a. vehement eine
LEntrimpelung der Lehrplane®, um mehr Zeit flr wirklich relevante Themen im
Unterricht zu haben (vgl. Nida-Rimelin et al. 2018). Doch welche konnten das sein?
Ein Beispiel mochte die vorliegende Dissertation bieten. So mdchte sie parallel zu der
eingangs geschilderter Diskussion einen eigenen Akzent setzen, indem sie den Fokus
auf analoge und interaktive Prozesse in Schule und Unterricht lenkt. Im Zentrum dabei:
das Klassenklima und soziales Lernen. Aus den eigenen Beobachtungen und
Erfahrungen in den letzten Jahren in der Arbeit mit Schulklassen, aber auch in
Gesprachen mit Lehrkraften und Eltern, hat sich vermehrt das Gefiihl entwickelt, dass
bei aller moglichen Relevanz der digitalen Bildung besonders die sozialen Facetten
des Lernens, aber auch der Bildung in den Hintergrund getreten sind. ,Face-To-Face®-
Interaktionen kénnen digital kaum ersetzt werden und bendtigen einige Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um ein friedliches Miteinander zu erreichen. Deshalb wurde im Zuge
dieser Arbeit ein eigenes Schulprojekt auf die Beine gestellt und umgesetzt. Diese
Promotionsschrift soll einen genaueren Einblick in die Konstrukte Klassenklima und
soziales Lernen geben und Mdoglichkeiten fiir die Implikationen in den Schulen liefern,
sodass die ,alte Welt“ (vgl. Cr7z 2013) nicht ganzlich in Vergessenheit gerat bzw.
verschwindet. Dementsprechend ist die vorliegende Arbeit folgendermaflen

aufgebaut:

In Kapitel C wird zunachst das zugrundeliegende Bildungsverstdndnis des Verfassers
geklart. Es gilt dabei im Besonderen zu skizzieren, welche Positionen zum
Bildungsbegriff bestehen und welche Ableitungen sich daraus fiir Schule und

Unterricht ergeben.

Im anschlielfenden Kapitel D werden erste Strange des Forschungsinteresses

genannt.

Kapitel E stellt schliellich den ersten groRen Teil der Arbeit dar. In dieser

hermeneutischen Untersuchung werden die Konstrukte Klassenklima, soziales
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Lernen, Erlebnispddagogik und Haltungen aufgegriffen und anhand unterschiedlicher
wissenschaftlicher Theorien und bestehender Forschungsbefunde erlautert. Des
Weiteren werden aufbauend auf den gewonnenen Erkenntnissen eigene
Schlussfolgerungen, z.B. in Form von eigenen Arbeitsdefinitionen oder Modellen
prasentiert. Im Zentrum dieser hermeneutischen Vorgehensweise steht zudem immer
die Relevanz fur die Praxis in Schule und Unterricht, etwa durch Implikationen fiir das

Lehren und Lernen.

Das Kapitel E bietet folglich das Fundament fur den zweiten grof3en Teil der Arbeit,
der empirischen Untersuchung. Dieser beginnt mit Kapitel F und einer ausfuhrlichen
Beschreibung (allgemeine Uberlegungen, inhaltliche und formelle Konzeption,
Durchfihrung und Ablauf, Reflexion) des eigens kreierten Schulprojekts ,Erlebtes

Lernen fir Schulklassen®.

Kapitel G formuliert anschlieRend Forschungsfragen- und Ziele im Zuge dieses
Projekts, welche im nachfolgenden Kapitel H konkretisiert werden. Sieben
Forschungsfragen sind es schliefllich geworden, welche die Forschung konstituieren.
Die Fragen zielen darauf ab, herauszufinden, ob und inwiefern das Projekt ,Erlebtes
Lernen fiir Schulklassen” Effekte auf die Bereiche Klassenklima, soziale Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiiler und die Haltungen der Lehrkrafte hatte. Zusatzlich
zielten diese auf eine Gesamtevaluation des Projekts aus Sicht der Beteiligten ab.
Zudem wird zur Klarung dieser sieben Forschungsfragen das Studiendesign der
empirischen Untersuchung erlautert. Dazu gehdéren die Verwendung und
Begriindungen der Forschungsmethoden, die Beschreibung der Stichprobe und das

Vorgehen zur Beantwortung der Forschungsfragen.

Die Ergebnisdarstellung ebenso wie die Diskussion der erhobenen Daten erfolgen im
nachsten Kapitel I. So werden diese zunachst in der Reihenfolge der
Forschungsfragen prasentiert. Bevor die Ergebnisse in der gleichen Abfolge
interpretiert werden, werden Limitationen der Forschung und des Projekts erwahnt.
Eine abschlieRende selbstkritische Analyse bzw. Reflexion in dem Kapitel | betrachtet

die empirische Untersuchung nochmal aus einer anderen Perspektive.

Die Arbeit endet schliel3lich in Kapitel J mit einer Schlussbemerkung und einem
Ausblick zu den behandelten Themen und gewonnenen Erkenntnissen. Danach folgen

noch das Literaturverzeichnis, der Anhang und die eidesstattliche Versicherung.



C. Zugrundeliegendes Bildungsverstandnis

,Education ist the most powerful weapon we can use to change the world.*
(Nelson Mandela)

,Bildung ist das, was Ubrigbleibt, wenn wir vergessen, was wir gelernt haben.*
(Edward Frederick)

Zu Beginn dieser Arbeit wird sich dem Kern, oder besser formuliert dem Ziel jeder
padagogischen Arbeit gewidmet — der Unterstitzung von Bildungsprozessen. Die
beiden Eingangszitate von Mandela und Frederick zeigen dabei recht eindrucksvoll,
welche enorme Bedeutung der Bildung zugesprochen wird oder zumindest wurde. Wie
in der Einleitung bereits angedeutet, erscheint die Entwicklung etwas in die Richtung
gegangen zu sein, Lernen bzw. zu erwerbende Kompetenzen in den Mittelpunkt von
Schule und Unterricht zu riicken und Aspekte der Bildung dabei zu vernachlassigen
oder zu verwassern. Aus diesem Grund erfolgt eine kurze Auseinandersetzung mit
dem Begriff und dem dieser Arbeit zugrundeliegendem Verstandnis von Bildung in der
Schule. Dieses stitzt sich auf mehrere Saulen, welche nach einem Definitionsversuch

in aller Kiirze aufgefihrt werden.

» Definitionsversuch

Bemerkenswert am Begriff ,Bildung” ist zunachst, dass es diesen so eigentlich nur in
der deutschen Sprache gibt und daher nur in wenigen Sprachen Uberhaupt ein
Unterschied zwischen ,Erziehung“ und einem der ,Bildung® ahnlichem Begriff gemacht
wird (vgl. u.a. Gudjons 2001, S. 201f.; Zierer 2016, S. 56f.). Gadamer sieht in Bildung
einen ,humanistischen Leitbegriff* und beschreibt zum einen ihre verschiedenen
Wortbestandteile und Deutungsmdglichkeiten' und zum anderen ihre Komplexitat, die
sich nicht zuletzt an den unterschiedlichen Deutungen oder Auffassungen von
berihmten Philosophen und Geisteswissenschaftlern wie Kant, Hegel, Helmholtz und
Humboldt, um nur einige wenige zu nennen, zeigt (vgl. Gadamer 2010, S. 15ff.). ,In
Bildung liegt ein allgemeiner Sinn fur und Abstand in bezug [sic] auf sich selbst, und
insofern eine Erhebung Uber sich selbst zur Allgemeinheit (ebd., S. 22). Gleichzeitig

betont er an anderer Stelle: ,Bildung ist dabei nicht nur als der Vorgang zu verstehen,

' So erlautert er unter anderem, dass das Wort Bildung zunachst der Bedeutung einer ,dufleren
natirlichen Erscheinung” wie einer ,Gebirgsbildung” entspringt und schlieBlich aus dem Wortstamm
,Bild“ besteht, welches nahelegt, dass es bei Bildung um ,Formation®, also um Prozesse der
,Ubertragung" bzw. Verénderungen geht (vgl. Gadamer 2010, S. 15ff.).
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der die geschichtliche Erhebung des Geistes ins Allgemeine vollzieht, sondern sie ist
zugleich auch das Element, innerhalb dessen sich der Gebildete bewegt” (ebd., S. 20).
Hartmut von Hentig hat sich in seinem Werk ,Bildung — Ein Essay” intensiv mit der
Bildung befasst und kommt unter anderem zu den Erkenntnissen, dass Bildung sechs
Kernelemente beinhaltet, wie etwa ,Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit” oder
die ,Fahigkeit, sich zu verstandigen* (vgl. Hentig 1996, S. 76ff.). Fir den einzelnen
Menschen sei Bildung gleichzusetzen mit dem, was die Kultur fir das Volk sei (vgl.
ebd. S. 206). Demnach ist Bildung das ,Streben des Menschen, die Gabe seines
Menschseins zu nutzen, umzusetzen, zu leben, die somit zur Aufgabe seiner
Menschwerdung wird“ (Zierer 2016, S. 60). Nach Huber und Zépfi ist Bildung erst dann
Bildung, wenn es um Wissen geht, welches fir die ,Selbstverwirklichung“ nutzbar ist
(vgl. Z6épfl und Huber 1990, S. 89f.). Betrachtet man die Uberlegungen nach Weber,

Brezinka, Hentig, Menze, Huber und Zépfl, so restimiert Zierer weiter:

,Bildung ist ein intrapersonaler, lebenslanger Prozess, der den ganzen Menschen als ,Leib-
Seele-Geist-Einheit’ umfasst und in dem seine Personlichkeit wesensgemal® und
seinsgerecht entfaltet. Als Ergebnis bezeichnet sie den so erreichten, voriibergehenden
Zustand. Sie ist, auf den kleinsten Nenner gebracht, der Weg zu einem wesensgemafien

und seinsgerechten Leben.” (Zierer 2016, S. 68)

Demzufolge ist Bildung niemals abgeschlossen, sondern stets Veranderungen
ausgesetzt. Zusatzlich zu den eben zitierten Aspekten der Bildung soll vorab ein Faktor
von Bildung genannt werden, der bisher noch keine Erwahnung fand, aber fiir diese
Arbeit von zentraler Bedeutung ist: das ,Erlebnis“?. Erlebnisse sind ein zentraler
Bestandteil von Bildungsprozessen, wie u.a. schon Gadamer oder Schenz in ihren
Werken verdeutlichen (vgl. Schenz 2006; und Gadamer 2010, S. 61ff.). Dieser
Klarungsversuch kann nicht mehr als eine sehr verkiirzte Zusammenfassung des
Bildungsbegriffs darstellen, denn dartiber gibt es unzahlige Diskussionen und Beitrage
in den Wissenschaften, Politik und Gesellschaft. Daher werden in den kommenden
Abschnitten neben einem Fundament vier ausgewahlte Saulen angeschnitten (vgl.
Abb. 1), welche zentral fiir Bildung sein kénnen, sowie mdgliche daraus folgende

Ableitungen flr die Schule aufgezeigt.

2 Genaueres zum Erlebnisbegriff in Kapitel E.III.



Elsbergmodsll
Epochaltypische
Schlimswiproblems

§

Fundament: Humanistisches Menschenbild und humane
Bildunsg; Efnik und Padsgogik;

Abb. 1: Grundverstandnis von Bildung

» Das Fundament: Das humanistische Menschenbild und humane Bildung

Spatestens seit Kant und dem Zeitalter der Aufklarung bliihte auch der Humanismus
auf, dessen Menschenbild grundsatzlich bis heute noch gilt. Somit stellt das
Fundament der Bildung in dieser Arbeit das humanistische Menschenbild dar (vgl. u.a.

Bayerischer Rundfunk 2009). Der humanistische Verband Osterreich definiert:

Wie sich erkennen lasst, tauchen hier wieder Faktoren der vorangegangenen

Bildungsdefinition (,Korper-Seele-Geist-Einheit”) auf. Weiter heilt es in den

,Der Humanismus sieht den Menschen in der Einheit von Kérper, Seele und Geist. Wobei
es im Humanismus zunachst unerheblich ist, ob die Seele sterblich oder nicht ist, da eine
Beweisfiihrung nicht méglich ist und in den Bereich der metaphysischen Spekulationen
fallt. In der modernen Forschung spricht man von Bewusstsein, ein reflektorisches Selbst
mit einem Ich-Bewusstsein. Sogenannte ,Selbstmodelle’ sollen die Einheit, Reflexivitat und
Intentionalitat unseres Bewusstseins erklaren. So konstituiere sich ein Selbst, das Dennett
auch als das ,Zentrum der narrativen Gravitation® (oder Erzahlschwerpunkt; center of

narrative gravity) bezeichnet. (Humanistischer Verband Osterreich 2020)

Erklarungen des Verbands zum daraus folgenden Menschenbild:

20

,Das menschliche Selbstbewusstsein beinhaltet aber nicht nur die Erkenntnis des eigenen
Ichs, sondern auch das des Gegenibers, des Mitmenschen. Diese Fahigkeit ist nicht
unproblematisch, da sie das Wissen um Krankheit, Schmerz, Verlust und Tod einschlief3t.
Der Mensch wird zu Mitleid und Trauer fahig. (...) Ein humanistisches Menschenbild
besagt, dass jeder Mensch das gleiche Recht auf Freiheit hat, das Leben und alle
Entscheidungen, die dieses Leben beeinflussen, selbst bestimmen zu kdnnen. Es geht
weiter davon aus, dass der Mensch einzigartig und dass ihm keine a-priori Wertung gerecht
wird (,Slinder’). Der Mensch ist befahigt und bestrebt, Entscheidungen in seinem Leben
selbst zu treffen und sein Leben auf moralischer und ethischer Ebene selbst zu

bestimmen.“ (Humanistischer Verband Osterreich 2020)



Der Mensch wird also nicht nur als vernunftbegabtes Wesen gesehen, sondern auch
als ein emotionales Wesen, welches empathisch und selbstbestimmt den eigenen
Lebensweg bestreiten soll. Aus dieser Anschauung des Menschen lasst sich ein
besonders im Kontext der Schulbildung interessanter Strang ableiten, die man humane
Bildung bezeichnet. Dieser mochte eben zitierte Merkmale des Humanismus in der
Bildung verwirklicht wissen. Der Philosoph Nida-Riimelin beschreibt diesen Ansatz

u.a. so:

,Eine humane Bildung versteht das heranwachsende Individuum als ein Wesen eigenen
Ranges, das gleichen Respekt verdient wie erwachsene Menschen. Auch wenn sich die
Fahigkeit zur eigenstédndigen Lebensgestaltung erst im Laufe des Bildungsweges
entwickelt, so sind doch auch das Kind und die Jugendliche empfindende, denkende und
handelnde Wesen, sie reprasentieren eine eigene subjektive Welt, die an Komplexitat
derjenigen von Erwachsenen nicht nachsteht. Das schulische Bildungswesen legt das
Augenmerk auf einen kleinen Teilaspekt dieser subjektiven Welt. Es fordert recht
erfolgreich Fertigkeiten, zu denen die drei elementaren Kulturtechniken Lesen, Schreiben,
Rechnen gehéren, und das bildet, jedenfalls im glinstigen Fall, kognitive Fahigkeiten aus.
Andere Aspekte dieser subjektiven Welt, andere Dimensionen der Lebensform von Kindern
und Jugendlichen spielen dagegen in der schulischen Bildung nur eine indirekte Rolle,

bleiben marginal oder sogar ausgeschlossen® (Nida-Rimelin 2013, S. 224f.).

Humane Bildung baut auf der ,Anthropologie, Humanismus, Freiheit, Rationalitat,
Freiheit und Verantwortung®, aus denen sich zwei groe Bildungsziele ergeben:
erstens eine ,humane Vernunft’, u.a. bestehend aus ,Verstdndigung® und
LOrientierungswissen®. Zweitens eine ,humane Praxis“, zu der z.B. ,Inklusion®,
+-LEmanzipation“ und ,Demokratie” gehdren (vgl. ebd.). Infolgedessen ist eine humane
Bildung und damit die Schulbildung mehr als nur das Erlernen von Grund- und
Kulturtechniken wie das Lesen, Schreiben oder Rechnen, weshalb Nida-Rimelin die
schulische Bildung diesbeztiglich stark kritisiert. Die ersten beiden Saulen greifen zwei
bekannte psychologische Modelle auf, die Bedlrfnispyramide nach Maslow und das

Eisbergmodell nach Freud.
» 1. Saule: Bildung als Grundbedurfnis des Menschen?

Das in den 1950er Jahren entstandene Modell der Bediirfnispyramide nach Maslow
(Abb. 2) kann fiir die Bedeutung von Bildung Ubertragen werden. Zudem lasst sich
auch bei den ,sozialen Bedurfnissen ein Zusammenhang zu Schule und
Bildungseinrichtungen postulieren. Kinder und Jugendliche verbringen einen groen

Teil ihres Tages in diesen Einrichtungen und werden deshalb auch dort sozialisiert.
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Auffallig ist, dass es besonders im Wirtschaftswesen oftmals zitiert und angewendet
wird (vgl. u.a. B2B International 2018; Schroer 2021; Mai 2021a; Weibler 2019). Kurz
zusammengefasst geht das Modell davon aus, dass alle Menschen die gleichen
Grundbediirfnisse wie Essen, Trinken und Schlafen haben, deren Erfillung
Voraussetzung fir alle weiteren Bedurfnisse ist. Auf den ersten Blick scheint Bildung
daher erst in der Spitze der Pyramide unter ,Selbstverwirklichung” (vgl. Abb. 2)
aufzutauchen, weshalb man zu dem Schluss kommen kann, Bildung sei kein
Grundbedirfnis, sondern eher ein ,Luxusbedurfnis® (vgl. Spektrum 2014a). Ebenfalls
konnte man, wenn auch nur indirekt, die ,Selbstbestimmungstheorie® (1987) zur
Motivation nach Deci und Ryan heranziehen, die im Kern davon ausgeht, dass der
Mensch ,Autonomie, ,soziale Eingebundenheit® und ,Kompetenz® bendétigt, um
motiviert zu sein (vgl. Deci und Ryan 1993). Weiter gedacht zeigt sich die eben
genannte Schlussfolgerung aber als mindestens fragwirdig, denn Bildung ist im
Prinzip der Schlussel zur Erflillung aller Grundbediirfnisse. Schliel3lich bendtigen wir
Wissen, aber auch Fahigkeiten und Fertigkeiten, um z.B. arbeiten zu kénnen und damit
unsere Nahrung und unsere Wohngelegenheit zu finanzieren. Aber selbst, wenn wir
von einem geldlosen System ausgingen, so brauchten wir Bildung, um uns ernahren
zu kdénnen. Z.B. muss man wissen, was man essen darf und wie man das zubereiten
kann, ohne schwer zu erkranken oder gar zu sterben. Zudem sieht man in den
,Sozialen Bedurfnissen“ einen starken Bezugspunkt zu Schule und anderen
Bildungseinrichtungen. So beschrieben im beriihmten Zitat von Buber: ,Der Mensch
wird am Du zum Ich” (zitiert nach: Wojcieszuk 2010, S. 10). Aus diesen Griinden soll
die Frage, ob Bildung ein Grundbedirfnis des Menschen ist, mit einem Ja beantwortet
werden. Nicht zuletzt ist das Recht auf Bildung auch in der ,allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte® in Artikel 26 verankert (vgl. u.a. Amnesty International 2021;
Humanrights 2021; Lohrenscheit 2013).

BEDORFNISPYRAMIDE (NACH MASLOW)

Abb. 2: Die Bedirfnispyramide nach Maslow; aus: (Mai 2021a)
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» 2. Saule: Das Eisbergmodell: Bildung ist mehr als wir sehen kénnen.

Das ,Eisbergmodell“ basiert auf den Theorien von Sigmund Freud und war
urspringlich fir die menschliche Kommunikation entwickelt worden (vgl. Westhoff et
al. 1980, S. 366). Der Eisberg dient dabei als Metapher, denn er zeigt nur einen kleinen
Teil von sich Uber der Wasserflache, wahrend der groRere Teil unter der
Wasseroberflache verborgen wird (vgl. Abb. 3). Oberflachlich betrachtet erscheint der
Eisberg daher deutlich kleiner als er tatsachlich ist. So ahnlich soll es demnach beim
Menschen sein. Das Modell geht also grundsatzlich davon aus, dass es bei Menschen
zum einen einen bewussten und beobachtbaren Bereich gibt und zum anderen einen
Bereich, der unbewusst und unsichtbar ist. Aquivalent zum Eisberg ist demzufolge der
unsichtbare Bereich groRer als der sichtbare. Aber was hat das nun mit Bildung zu
tun? Wenn man sich die Merkmale und Definition von Bildung in dieser Arbeit
nochmals in Erinnerung ruft, so wurde beschrieben, dass Bildung die ganze Kdrper-
Geist-Seele-Einheit umfasst und intrapersonal vonstatten geht. Dies hat zur Folge,
dass vieles, was in Bildungsprozessen ablauft nicht sichtbar und bewusst geschieht.
Das soll nicht bedeuten, dass Bildungsangebote deshalb unnétig waren, viel mehr soll
dafiir sensibilisiert werden, dass Bildung eben nur sehr bedingt mit Leistungstests oder
ahnlichen Formaten erfassbar ist und nicht nur kognitive Dimensionen beinhaltet,

sondern auch von unseren Geflihlen und Wahrnehmungen beeinflusst wird.

Eisbergmodell nach Siegmund Freud

Nur die Spitze des Eisberges ist sichtbar!
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Abb. 3: Das Eisbergmodell; (Bundeszentrale flr politische Bildung 2010)
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» 3. Saule: Epochaltypische Schliisselprobleme als Zentrum der Inhalte

Waren die bisherigen Saulen eher von theoretischer oder struktureller Natur, so bietet
die dritte Saule eine inhaltliche Orientierung, was fur Bildung bedeutsam sein konnte.
Hierfir erschienen insbesondere die Uberlegungen und Ausarbeitungen von Kiafki
geeignet, denn kaum ein anderer Erziehungswissenschaftler hat sich derart
umfangreich Gedanken Uber Bildungsinhalte und Bildungsgehalt fir die Schulen
gemacht wie er. Sein Konzept der ,kategorialen Bildung® (Zusammenschluss der
materialen Bildung durch Inhalte und der formalen Bildung durch Fahigkeiten) ist bis
heute noch aktuell und pragend (vgl. Klafki 1963). ,Diese doppelseitige Erschliefung
geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der
objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen
auf der Seite des Subjekts.” (ebd., S. 43) Klafki empfahl deutlich, dass ausgewahlte
Bildungsinhalte in Schulen bedeutsam fur die Schilerinnen und Schdler sein missen
(vgl. Koch-Priewe 2010, S. 248). Dies kann nach Klafki dadurch sichergestellt werden,
dass Inhalte in einen ,Begrindungszusammenhang“ gebracht werden, bei dem
analysiert wird, inwiefern und warum der ausgewahlte Inhalt eine Bedeutung fiir die
gegenwartige und zukunftige Lebenswelt der Schilerinnen und Schuler hat und
inwiefern er exemplarisch zur ErschlieBung eines allgemeinen Sachverhaltes
beitragen kann (vgl. Gudjons 2001, S. 238; Koch-Priewe 2010, S. 248f.; Werner 2017,
S. 56ff.). Seine Bildungstheorie beinhaltet auch eine Idee der ,Allgemeinbildung®, die
sich aus einer Trias von ,Bildung fur alle®, ,allseitige Bildung® und ,Bildung im Medium
des Allgemeinen” zusammensetzt. Darin enthalten sind drei Grundfahigkeiten, die es
in der Allgemeinbildung zu erwerben gilt: die Fahigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung*®
und die ,Solidaritatsfahigkeit* (vgl. Klafki 1996, S. 51ff.). Weiter beschrieb er
sogenannte  ,epochaltypische  Schllisselprobleme®, anhand derer diese
Grundfahigkeiten erworben werden kdénnen. Epochaltypische Schliisselprobleme
zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie facherlibergreifende Themen
beinhalten, die es aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten gilt und nicht in
einzelnen Unterrichtsstunden oder Fachern behandelt werden koénnen. Klafkis
Beispiele flr solche Schliisselprobleme sind vor allem davon gekennzeichnet, dass sie
einen globalen und Uberdauernden Charakter haben und stark mit unserem
demokratisch-freiheitlichen Wertesystem verknipft sind, wie etwa die Themen ,Krieg
und Frieden oder ,soziale Gerechtigkeit”. Weiter dazu gehdren u.a. (vgl. Koch-Priewe
2010, S. 250):
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Die Frage nach Krieg oder Frieden

Umweltschutz

Soziale Chancengleichheit

~| Soziale Gerechtigkeit

epochaltypische
Schliisselprobleme
I

Partizipationsmdglichkeiten

Folgen moderner Kommunikationsmedien- und
technlogien.

Abb. 4: Epochaltypische Schitisselprobleme; (vgl. Koch-Priewe 2010, S. 250)

Man kann an dieser Auflistung erkennen, dass die ,Schllisselprobleme” immer noch
von einer Aktualitat gepragt sind. Letztlich umschliet die Bildung bzw. im speziellen
die Schulbildung nach Kilafki keine geringere Aufgabe, als Demokratie und Frieden zu

bewahren und zu starken.
> 4. Saule: Ken Wilbers Quadrantenmodell

Als vierte und letzte Saule wurde die ,integrale Theorie und Praxis®, zusammengefasst
im Quadrantenmodell, von Wilbers gewahlt (vgl. u.a. 2000). Dieses Modell bietet
neben seiner allgemeinen Auslegung einen wertvollen multiperspektivischen Blick auf
Schule und Bildung. Demnach muss die Welt bzw. miissen Sachverhalte nach vier
Perspektiven (,subjektiv®, intersubjektiv®, ,objektiv‘ und interobjektiv‘) betrachtet
werden, wenn man etwas ,verstehen mochte”. Keiner dieser Bereiche kann aus dem
Blick eines anderen verstanden werden, weshalb jeder Quadrant gleichberechtigt und
autonom gesehen werden muss (vgl. Esbjoern-Hargens n.n., S.2f.; und Wilber 2000,
S. 39ff.). Die vier Quadranten werden in Abb. 5 dargestellt (vgl. ebd., S.3)

Wabhrhaftigkeit, Wabhrheit;

OBEN LINKS OBEN RECHTS ’
Aufrichtigkeit; Entsprechung;
Integritat; o SP.... Reprasentation;
Vertrauenswiirdigkeit S o Proposition
Kulturelles Passen; Funktionelles Passen;

VR €sc

Gerechtigkeit; S o SO0 e Gewebe der System-
gegenseitiges theorie; Strukturell/
Verstandnis UNTEN LINGS UNTENM RECHTS Funktionalismus

Abb. 5: Das ,Quadrantenmodell”, allgemein; (aus: Esbjoern-Hargens n.n., S. 3)
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Es geht in der integralen Philosophie im Kern um die ,Wirdigung beider Wahrheiten”
— der ,subjektivistischen” (linke Quandranten) und der ,objektivistischen® (rechte
Quadranten) (vgl. Wilber 2000, S. 32ff.). Zierer hat diese vier Quadranten in Hinblick
auf die Frage ,was ist eine gute Schule* angewandt und kam zu vier Fragestellungen
(vgl. Zierer 2017, S.120ff.). Auf schulische Bildung umgemiinzt konnten die

Fragestellungen demnach folgendermafen lauten:

Welche Bildungsinhalte sind Welche Bildungsinhalte sind
(subjektiv) freudvoll und bedeutsam? objektiv messbar/ effektiv?
Welche Bildungsinhalte sind kulturell Welche Bildungsinhalte sind

passend und gerecht? funktionell und strukturell passend?

Abb. 6: Quadrantenmodell auf Bildung; (nach: Zierer 2017, S. 123)

Anhand der Uberlegungen Wilbers soll deutlich gemacht werden: Bildungsinhalte sind
aus verschiedenen Dimensionen zu beurteilen und bedirfen einer sorgfaltigen
Abwagung, die keine der Dimensionen bevorzugt oder gar auf’en vorlasst. Der
ausgelbte Einfluss von Wirtschaftszusammenschlissen wie die OECD auf
Bildungspolitik und der damit verbundene Fokus auf Empirie in Form von
Schulleistungstest oder internationalen Vergleichsstudien wie PISA kann den Eindruck
erwecken, dass der Fokus auf dem rechten oberen Quadranten liegen kdnnte und der
Bildungsbegriff auBer Balance geraten ist oder es zumindest droht. Man kann sich dies
mit dem Bild einer Waage bzw. Wippe vorstellen, deren Gewichte die vier Quadranten
darstellen. Um im Gleichgewicht bleiben zu kénnen, missen die Gewichte gleich

schwer sein.

» Ableitungen fiir die Schule

,Bildung wird heute als Kernaufgabe schulischen Unterrichts erachtet. Die Lehrplane aller
Schularten formulierten — schulartspezifisch ausgelegt — Bildung als zentrale Aufgabe und
subsumieren unter diesen Begriff vielfach ein Intentions-Konglomerat, das von der Wissens-
und Wertevermittlung bis hin zur ganzheitlichen Persénlichkeitsbildung reicht.” (Dérpinghaus
und Uphoff 2013, S. 325)

Dérpinghaus  und  Uphoff machen fur Bildung sechs  konstituierende
Bestimmungsmerkmale® aus, die fur Schulen und Lehrplane wegweisend sein kdnnen
(vgl. ebd. S. 327ff.):
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e Bildung ist nicht Ausbildung®: Bildung ist mehr als das Erreichen von

Qualifizierungszielen und nie abgeschlossen.

e Bildung ist eine Sorge um sich®: Dieses Merkmal beinhaltet Aspekte wie eigene
Lebensplanung, Sorge um Gerechtigkeit, Umgang mit sich und Freundschaften.

e  Bildung ist die Suche nach Erkenntnis®: Bildung beschreibt vor allem die Sehnsucht

und den Prozess des Verstehens.

e Bildung ist ein Sichfremdwerden®: Hiermit ist gemeint, aus bekannten Mustern

auszubrechen, sich selbst in Frage zu stellen und andere Perspektiven einzunehmen.

e Bildung ist Verzogerung“: Bildung folgt keinen ,Reiz-Reaktion“-Schemata, sondern

ist etwas, das in Prozessen vollzogen wird.

e Bildung als kulturelles Gedachtnis”: Bildung bietet Orientierung fiir das

gesellschaftliche Zusammenleben (z.B. in Kunst, Kultur, Sport, Politik, etc.).

In der Auflistung fehlt die aufgrund der gestiegenen Heterogenitdt immer aktuell immer
wichtiger werdende ,interkulturelle Bildung” (vgl. Hornberg 2013). Viele der Punkte
scheinen in Vergessenheit geraten zu sein. So waren in den letzten Jahr(zehnt)en,
spatestens seit dem ,PISA-Schock” 2000 oder der ,,Bologna-Reform* u.a. einerseits eine
+Verstaatlichung der Bildung“ in Form von burokratischen Akademisierungsschritten und
andererseits ,Technisierungswahn“ oder eine starker werdende ,Governance” zu
beobachten (vgl. u.a. Nida-Rumelin und Zierer 2015; Krautz 2018; Burchardt 2018, 2019;
Ladenthin 2019; Schadt-Kramer 2019). Ob man diese Tendenzen negativ sehen muss,
ist eine andere Frage, ein kritischer Blick sollte aber angesichts der vorgestellten

Elemente von Bildung nicht ausbleiben.

Aus all den auf den vorangegangenen Seiten erlauterten Bezugspunkte fur Bildung
ergeben sich verschiedene Ableitungen, also Aufgaben fiir die Schulen, die nétig
erscheinen, um Bildungsprozesse zu ermoglichen und zu unterstitzen. Die
nachfolgenden Ableitungen ergeben sich aus all den zitierten Werken, aber auch aus
subjektiven Einschatzungen und Erfahrungen und stellen somit kein evidentes oder
empirisches Modell dar, sondern sie sollen das dieser Arbeit zugrundeliegende
Bildungsverstandnis anschaulich zusammenfassen, bevor im nachsten Kapitel das

Forschungsinteresse der Arbeit aufgegriffen wird:
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Abb. 7: Schule und Bildung: Ableitungen fiir die Schule



D. Forschungsinteresse der Arbeit

,Die Neugier steht immer an erster Stelle eines Problems, das gelést werden will.“
(Galileo Galilei)

Nachdem das zugrundlegende Bildungsverstédndnis dargelegt wurde, nahert sich die
Arbeit dem Kern einer jeder Dissertation an: dem Forschungsinteresse. Wie in der
Einleitung bereits angebahnt wurde, folgt diese Arbeit in Teilen einer kritischen
Bestandsaufnahme aktueller Entwicklungen im Bildungssektor. Aus dieser kritischen
Betrachtung entstand ein erster subjektiver Eindruck, der vor allem folgendes Problem
zu erkennen glaubte: Die Kompetenzorientierung in Schule und Unterricht flhrte zu
einer Verschiebung zu Gunsten messbarer Leistungen und dadurch zu einer,
Uberspitzt formuliert, Entwertung der Bildung. Wichtige Werte und Fahigkeiten bzw.
Fertigkeiten, die fiur unser Zusammenleben essentiell sind, scheinen in den
Hintergrund gertickt zu sein. Dazu gehéren nach Ansicht des Autors im besonderen
MaRe Aspekte des sozialen Lernens und positiven Klassenklimas. Aus diesem
Eindruck entwickelten sich viele Fragen, welche den Ursprung fir alles Weitere im

Rahmen dieser Dissertation darstellen sollten. Diese Fragen waren u.a.:

e Was ist soziales Lernen und was sind soziale Kompetenzen? Welche
theoretischen Uberlegungen liegen diesen Konstrukten zugrunde?

e Wie ist soziales Lernen in den bayerischen LehrpldnenPLUS verankert?

e Was ist das Klassenklima und was macht es aus?

e Welche Férdermdglichkeiten und welche empirischen Befunde gibt es zum
sozialen Lernen und dem Klassenklima?

o Was macht die Erlebnispddagogik aus, welches Potenzial hat sie fir die Schule
und inwiefern wird dieses auch bereits genutzt? Wie konnte man die
Erlebnispddagogik starker mit der Schule verzahnen?

e Inwiefern kann sie eine Rolle zur Forderung sozialer Kompetenzen und des

Klassenklimas spielen?

Daraus ergibt sich zunachst eine hermeneutische Herangehensweise, um den lIst-
Zustand zu beschreiben bzw. theoretische und empirische Befunde zu klaren.
Aufgrund der Fille und Komplexitat der genannten Konstrukte kdnnen diese nicht
immer in  Ganze vollumfanglich erfasst werden, sodass einzelne

Schwerpunktsetzungen und Verklrzungen unumganglich waren.
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E. Hermeneutische Untersuchung: Grundlegender Uberblick zu den

gewdhlten Konstrukten

~Wer zu lesen versteht, besitzt den Schllissel zu grolBen Taten, zu ungetrdumten
Mébglichkeiten, zu einem berauschend schénen, sinnerfiillten und gliicklichen Leben.*
(Aldous Huxley)

Nachdem das grundsatzliche Forschungsinteresse der Dissertation angeschnitten
wurde, folgt an dieser Stelle eine hermeneutische Untersuchung. Dieser
hermeneutische Teil der Arbeit soll einerseits die Legitimation zur Grindung und
Durchfuhrung des Schulprojekts ,Erlebtes Lernen fur Schulklassen® bieten und
andererseits die theoretischen Grundlagen fir die Aspekte der empirischen
Untersuchung im Zuge des Projekts darlegen. Dieses Kapitel ist folglich in finf
Teilkapitel, E.I. — E.V., gegliedert. Dabei beinhalten die Kapitel immer
Begriffsannéherungen inkl. Definitionen, wissenschaftliche Grundlagen, empirische
Befunde sowie den Bezug zu Schule und Unterricht. An dieser Stelle sei vorangestellt,
dass im Rahmen dieser Arbeit niemals alle Aspekie zu den behandelten
Themenkomplexen vollumfénglich aufgegriffen werden koénnen. Es erfolgt damit
zwangslaufig einer subjektiven Auswahl des Autors in Hinblick auf verwendete und
zitierte Definitionen, Modelle, Forschungen und Studien. Diese Auswahl wird jeweils
begriindet und dabei versucht, die fir diese Arbeit bedeutendsten Erkenntnisse

zusammenzustellen. Die funf Teilkapitel sind folgendermalfien aufgebaut:

E.l. setzt sich mit den Konstrukten Klassenklima und Lehrer-Schiiler-Beziehung
auseinander. Zu dieser Auseinandersetzung gehdren u.a. wichtige Begriffsklarungen,

eine eigene Arbeitsdefinition und theoretische Hintergriinde.

E.ll. befasst sich mit sozialem Lernen, dessen Bestandteile und Bedeutung fir Schule
und Unterricht, im besonderen MaRe der Einbindung in den bayerischen
LehrplanPLUS der Grund- und Mittelschulen. Zudem werden soziales Lernen und

Klassenklima in Zusammenhang gesetzt.

E.lll. erlautert den erlebnispddagogischen Ansatz. Es soll verstéandlich gemacht
werden, was die Erlebnispddagogik ausmacht und wie Lernen dort angeregt werden
soll. Zudem wird durch dieses Teilkapitel die Projektbeschreibung zu ,Erlebtes Lernen

fir Schulklassen” wissenschaftlich fundierter.
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E.IV. stellt einen Exkurs dar, der die komplexen Konstrukte um Einstellungen und
Haltungen von Lehrkraften anreif3t, da diese innerhalb einer Forschungsfrage der

empirischen Untersuchung thematisiert werden.

E.V. versucht schlieBlich, die hermeneutische Untersuchung auf die entscheidenden
Aspekte und Erkenntnisse zusammenzufassen, Grenzen zu erlautern und einen

Ausblick auf die nachsten Schritte zu bieten.
I. Zum Thema Klassenklima

»The strength of the team is each individual member. The strength of each member
is the team.” (Phil Jackson)

Das Kapitel zur Schulklasse wendet sich zum einen dem Klassenklima, zum anderen
der Lehrer-Schiiler-Beziehung zu und soll aufzeigen, inwiefern diese unmittelbar
zusammengehdren und welche Bedeutung sie flr den Unterricht haben. Daflir miissen
zunachst wichtige Begriffe geklart werden, neben den bereits erwahnten Konstrukten
u.a. auch, was eine Gruppenatmosphére allgemein ist oder welche Faktoren ein
positives Klima in Gruppen und Klassen ausmachen. Das Kapitel wird dabei an
manchen Stellen bewusst kiirzer gehalten, da viele Aspekte unmittelbar mit dem
sozialen Lernen bzw. sozialen Kompetenzen zusammenhangen, die in Kapitel E./.3.

nochmals explizit beschrieben werden.

1) Theoretische Hintergriinde

Unter theoretische Hintergriinde fallen an dieser Stelle zunachst etymologische
Begriffskldrungen inkl. Definitionen des Klassenklimas und der Lehrer-Schiiler-
Beziehung. Dazu erscheint es notig, zuerst begriffliche Konstrukte wie Gruppe,
Schulklasse und Schulklima naher zu betrachten. Daraus resultierend wird eine eigene
Arbeitsdefinition vorgestellt. In den darauf aufbauenden Schritten werden wichtige
Komponenten (wie Vertrauen), Voraussetzungen und die Entwicklung des
Klassenklimas skizziert. Anschlielend wird unter Hinzuziehung empirischer Befunde
ein Uberblick darliber gegeben, inwiefern das Klassenklima einen bedeutenden Faktor
fur Lernerfolg darstellt. AnschlieRend werden in einem kurzen Kapitel Praxisbeispiele
bzw. Moglichkeiten zur Férderung des Klassenklimas exemplarisch dargelegt, bevor

das Kapitel E./. schlieRlich nochmals zusammengefasst wird.
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1.1 Begriffliche Grundlagen

Da es sich beim Klassenklima und der Lehrer-Schiller-Beziehung um teils
umfangreiche Bezeichnungen handelt, erscheint es  sinnvoll, damit
zusammenhangende oder verbundene Begriffe vorab kurz zu klaren. Dazu gehdren
die Gruppe, Schulklasse, Gruppenatmosphére, Schulklima, Klassenklima, Beziehung

und schlieBlich die Lehrer-Schliler-Beziehung.

» Gruppe und die Schulklasse als spezielle Form von Gruppe

Grundsatzlich ist ,eine Gruppe ist ein Zusammenschluss von mehreren Menschen,
welche sich zusammengehdrig fuhlen, oder welche ein gemeinsames Ziel verfolgen.*
(Mai 2021b) In der Psychologie wird die Gruppe u.a. ,als eine Anordnung von mehr
als zwei Menschen, die langere Zeit miteinander interagieren, sich wechselseitig
beeinflussen, ein gemeinsames Ziel verfolgen und sich als ,Wir' wahrnehmen®
beschrieben. Weiter haben Gruppen ,bestimmte Gruppenstrukturen und spezifische
Werte sowie Verhaltensnormen® (Stangl 2020). In einer anderen Definition wird eine
Gruppe auch als ,Mehrzahl von Personen, die unmittelbar miteinander interagieren
(,face-to-face’) und sich gegenseitig beeinflussen” bezeichnet. Deren ,unmittelbare
Interaktion und gegenseitige soziale EinfluBnahme [sic] findet vor allem in
Kleingruppen statt, die in der Arbeitswelt sowie in Erziehung, Bildung, Therapie, Sport
und Spiel zu finden sind (Kleingruppenarbeit)“ (Brodbeck 2014). Dabei gibt es u.a. eine
Einteilung in Primédr- und Sekundérgruppen. Erstere entwickeln ein ,Wir-Geflihl®,
wahrend zweitere eher anonym und indirekt gebildet werden (Stangl 2020).
Demzufolge kann eine Schulklasse als Primédrgruppe eingeordnet werden. Zudem
stellt sie z.B. im Vergleich zur Familie keine ,naturliche® Gruppe dar (vgl. Ulich 2001).
Daher missen sich etwa soziale Beziehungen in einer Klasse bzw. die ganze Klasse
als Gruppe zunachst erst einmal entwickeln, was anders geschieht als in einer Familie.
Die Lehrkrafte kdnnen und sollten diese Prozesse durchaus steuern und férdern,
wodurch ihnen nochmals eine besondere Stellung innerhalb der Gruppe Schulklasse
zukommt (Petillon 1980b; Eder 1996b; Schweer 2000; Asendorpf und Banse 2000;
Grewe 2003; Kluchert 2003; vgl. u.a. Fend 2009; Coriand 2011; Limbourg und Steins
2011a; Dollase 2013; Damberger 2014; Krautz und Schieren 2013; Helsper und
Hummrich 2014; Tillack et al. 2014a; Haep 2017a). Eine Schulklasse kann aus
mehreren Griinden als eine spezielle Form von Gruppe bezeichnet werden. Zunachst
kann man die Schulklasse als ein ,soziales System®“ betrachten, welches

institutionalisiert ist und aus Normen, Strukturen und einem Klassenklima besteht (vgl.
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Petillon 1980b, S. 25ff.). Die Schule ist eine staatliche oder auch private Einrichtung,
die dem Bildungs- und Erziehungsauftrag unterliegt. Aus dieser Institutionalisierung
ergeben sich Besonderheiten fiir eine Schulklasse, von denen einige wenige genannt

werden:

e Eine Schulklasse folgt einer klaren und vorgegebenen hierarchischen Struktur, in
der sich die Schulerinnen und Schiler auf der untersten Ebene einzuordnen haben.

e Die Gruppenmitglieder sind in der Regel nicht freiwillig, sondern staatlich bzw.
schulorganisatorisch zu ,bestimmten Zwecken® zusammengesetzt (Raufelder
2010, vgl. S. 189). Diese Zwecke sind u.a. im Bildungs- und Erziehungsauftrag und
in den entsprechenden Lehrplanen festgelegt.

e Je nach Arbeitsweise der betreuenden Lehrkrafte (Klassensprecher,
Schilersprecher, Klassenrat, etc.) (vgl. u.a.derklassenrat.de n.n.) oder des
Schulprofils, wie z.B. in demokratischen Schulen (vgl. Netzwerk Spiel/Kultur
Prenzlauer Berg e.V. n.n.), kénnen Entscheidungs- und Einflussmdoglichkeiten der
Gruppenmitglieder einer Schulklasse unterschiedlich stark geférdert und
ausgepragt sein.

e Die Schulerinnen und Schiiler einer Klasse sind im GroRen und Ganzen im selben
Alter und kommen in der Regel aus demselben Ortsteil (Ausnahmen:

Sekundarschulen oder Schulen mit besonderem Schulprofil oder private Schulen).

Diese Facetten sind flir eine Auseinandersetzung mit dem Klassenklima und der
Lehrer-Schiiler-Beziehung fir den weiteren Teil dieser Arbeit bedeutend, denn diese

Umstande beeinflussen auch das Klima oder den Zusammenhalt in einer Gruppe.
» Gruppenatmosphare bzw. Gruppenzusammenhalt

Die Gruppenatmosphére oder auch das Gruppenklima ist ,eine die Gruppenprozesse
kennzeichnende Atmosphare in einer Gruppe (harmonisch, gespannt, konfliktreich),
die sich auf Gruppenentwicklung, Problemlésung, Rollendifferenzierung, Konformitat
und Innovation auswirkt.” (Spektrum 2014b). Der Gruppenzusammenhalt zeichnet sich
u.a. dadurch aus, inwiefern sich die Mitglieder auf ein gemeinsames Ziel ausrichten
und ggf. unterordnen. Folglich kann ein Gruppenklima positiv oder negativ ausgepragt
sein, je nach Betrachtungsweise und Zusammensetzung der Gruppe. Steins betont,
dass es Unterschiede zwischen Klassenklima und Gruppenzusammenhalt gibt.

Demnach sagt ein hoher Gruppenzusammenhalt nicht automatisch ein gutes
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Klassenklima voraus und hatte zudem negative Begleiterscheinungen, wenn dieser
Zusammenhalt zu hoch sei, weil dann die Gefahr bestehe, dass ein zu grof3er
Konformitatsdruck entsteht und die Entwicklung ,kritischen Denkens® gehemmt
werden kénnte (vgl. Steins 2017, S. 264). Im Wesentlichen geht es in Schule und
Unterricht um das Zusammensein in einer Gemeinschaft und die Beziehungen der
einzelnen Mitglieder untereinander. Deshalb erscheint es sinnvoll, sich zunachst dem

Aspekt der Beziehung zu widmen und diesen kurz einzuordnen.
» Beziehung

Mit Beziehungen befasst sich die Menschheit vermutlich seitdem der Mensch gelernt
hat, dass er nicht alleine ist. Eine Unmenge an Zeitschriften, Online-Plattformen,
Filmen und Serien, aber auch wissenschaftliche Arbeiten beschaftigten und
beschaftigen sich mit allen Fragen rund um Beziehungen. Deshalb kann und soll
hierbei keine umfangreiche Begriffsklarung erfolgen, sondern lediglich eine
Einordnung des Konstrukts Beziehung im Kontext der Schule. Im Duden wird
,Beziehung® mit ,Verbindung, Kontakt zwischen Einzelnen oder innerer
Zusammenhang, wechselseitiges Verhaltnis“ beschrieben (Dudenverlag 2021e).
Asendorpf und Banse haben sich in ihrem Werk ,Psychologie der Beziehung* intensiv
damit auseinandergesetzt und liefern dabei interessante Punkte fiir die Arbeit an
Schulen (vgl. Asendorpf und Banse 2000). So fiihren sie aus, dass alle Beziehungs-
Schemata einen affektiven Bereich haben, was wiederum zu ,beziehungsspezifischen
Einstellungen® fihrt (vgl. ebd. S. 6). Zunachst einmal ist die Beziehung zwischen
Lehrkraften und Schiilern und Schilerinnen eine . funktionale Beziehung“, die an
gewisse ,Rollenerwartungen” gekniipft ist. Es bilden sich also ,Rollenbeziehungen®
aus, diese sind ,soziale Beziehungen, die durch die sozialen Rollen der beiden
Bezugspersonen bestimmt sind.“ (vgl. ebd., S.7). Je weniger an diesen
Rollenerwartungen festgehalten wird, desto ,personlicher” kann die Beziehung werden
(vgl. ebd. S.7ff). Fur Beziehungen in Gruppen wie einer Schulklasse gilt grundsatzlich:
sie sind einerseits durch die funktionale Struktur gekennzeichnet, wodurch
Rollenbeziehungen entstehen und alle personlichen Beziehungen einer Gruppe
beeinflusst werden. Andererseits werden die ,Beziehungen in Gruppen durch
Gruppeneigenschaften beeinflusst.” (vgl. ebd. S. 18). Petillon greift fir Beziehungen
einen Begriff der Soziologie auf: ,Fir die Beziehung zwischen zwei oder mehreren

Personen verwendet man in der Soziologie den Begriff der Interaktion.“ (Petillon
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1980b, S. 19). Darunter verstehe man ,wechselseitig aufeinander bezogene und
erganzende Verhaltensweisen®, die durch ,wechselseitige Beeinflussung, Ergdnzung
und Abhangigkeit gekennzeichnet” sind (ebd.). Genauer gefasst sind demzufolge
Beziehungen in der Schule ,soziale Interaktionen®, welche grundsatzlich immer zwei
Arten von Prozessen durchlaufen: ,zeitlich® (z.B. die Abfolge von
Interaktionssequenzen) und ,psychologisch-inhaltlich® (z.B. Mimik, Gestik, Emotionen

oder Gesprachsinhalte) (vgl. Auhagen 2014).

1.2 Lehrer-Schuler-Beziehung
Nach dieser Voreinordnung wichtiger Begriffe im Zusammenhang mit dem
Klassenklima und der Lehrer-Schiiler-Beziehung werden diese beiden Konstrukte nun

genauer betrachtet und beschrieben.
1.2.1 Definitionsansatze

Die Lehrer-Schliler-Beziehung wird aus den verschiedensten Perspektiven betrachtet,
weshalb es keine Musterdefinition gibt. Zu diesen Perspektiven gehoren u.a. (vgl.
Helsper und Hummrich 2014, S. 35ff.):

¢ Rollentheoretische und strukturfunktionalistische Sicht*: Starre Rollenverteilungen

fur eine ,Reproduktive Enkulturation“ der Schilerinnen und Schiiler.

e Interaktionistische Ansatze“: Aufweichen der starren Rollenerwartungen bis hin
zur Kokonstruktion der Lehrpersonen gemeinsam mit den Lernenden von

Unterricht.

e Systemtheoretische Perspektiven*: Durch die Komplexitat und Dynamik des
Unterrichtsgeschehens ist die Lehrer-Schiiler-Beziehung konstitutiv ungewiss und
gleichzeitig gepragt von Ordnung und Chaos. Das flihrt wiederum zu weiteren
Differenzierungen von ,mikro- und makrosozialen” Perspektiven, welche hier nicht

genauer aufgefihrt werden.

Folglich hat die Lehrer-Schiiler-Beziehung im geschichtlichen Verlauf diversen
Modernisierungsprozessen durchlaufen, welche doppelt konstituiert wurden und
werden: das Schulsystem auf der einen Seite, die Einzelschule auf der anderen Seite
(vgl. ebd. S. 38f.). Sie ist zudem sehr komplex, was sich auch anhand der vielen
unterschiedlichen Forschungsprojekte und Untersuchungsdesigns zeigt (vgl. Thies
2008). Darlber hinaus sind diese stark davon abhangig, ob die Lehrer-Schiiler-

Beziehung aus Sicht der Lehrkrafte oder aus Sicht der Lernenden betrachtet wird, was
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wiederum vorab auch fiir das Klassenklima gilt (vgl. u.a. Hascher 2004, ; Thies 2000,
2002; Gotz et al.; Schreiner 1973; Satow 2002; Richey und Fischer 2020; Raufelder
2006; Tharp und Gallimore 1988; Hertz-Lazarovitz, R./llatov, Z./Mayer-Young,
S./Shamai, S. 1998; Petillon 1980b; Miller 1995; Maschke und Stecher 2010; Saldern
1991; Freitag 1998; Kiper 2014; Keller-Schneider 2020; Janke 2006; Helsper und
Hummrich 2014; Petillon 1980a; Fend 1976; Eder 1996a, 1995). Daher gilt auch fur
die Lehrer-Schliler-Beziehung: die eine Definition gibt es nicht und kann es vermutlich
aufgrund der zahlreichen Facetten kaum geben. Daher soll auf eine lange Auflistung
von Beispielen unterschiedlicher Autorinnen und Autoren, die versucht haben, die LSB
pragnant zusammenzufassen, verzichtet werden. Daflir wurden wichtige Begriffe in
diesem Kontext bereits erwahnt und eine eigene Arbeitsdefinition in Form einer
Integration der Lehrer-Schiiler-Beziehung in das Klassenklima folgt im Teilkapitel
E.l.1.4. Eine allgemein gehaltene Fassung nach Rekus et al. (2013, S. 202) lautet:
,Das Lehrer-Schiler-Verhaltnis stellt einen zentralen Grundbegriff der Padagogik dar. Mit
ihm ist die Beziehung zwischen zwei Personen gemeint, die sich gemeinsam, aber mit
unterschiedlichen Aktivitdtsformen dem padagogischen Prozess des ,Unterrichts’
zuwenden. Da der Prozess des Unterrichts immer mit ,Erziehung‘ verknipft ist, wird das
Lehrer-Schiler-Verhaltnis unter diesem Aspekt auch als Verhaltnis von Erzieher und
Edukand bezeichnet. Gelegentlich findet sich in diesem Zusammenhang der Ausdruck
,Pédagogisches Verhaltnis’, in dem beide Aspekte aufgehoben sind. (...) Uber das
Zustandekommen eines Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses entscheidet die zwischen den
Personen herrschende Differenz an Wissen, an Haltung und/oder an

Handlungskompetenz; (...) Grundsatzlich kann jeder Mensch sowohl Lehrer bzw. Erzieher
als auch Schiler bzw. Edukand sein.” (Rekus et al. 2013, S. 202)

Petillon hebt hervor, dass Lehrkrafte oftmals unbewusst Einfluss auf Strukturen
innerhalb einer Schulklasse nehmen und die Schilerinnen und Schiiler unbewusst
Verhaltensweisen, aber auch Einstellungen der Lehrkrafte adaptieren und somit in ihr
Verhalten integrieren (vgl. Petillon 1980b, S. 62). Somit kann zunachst festgehalten
werden, dass die Lehrer-Schliler-Beziehung einen wichtigen Anteil am Klassengeflige
und den Lehr-Lern-Prozessen nimmt. ,Das Wesen der Lehrer-Schuler-Beziehung
besteht aus komplexen Wechselwirkungen, die sich einer einfachen Kategorisierung
und einfachen Handlungsvorschlagen entziehen.“ (Thies 2000, S. 48) Die Komplexitat
der LSB wurde bereits angedeutet und kommt auch in der Definition nach Rekus et al.

zur Sprache. Diese Komplexitat wird anhand einiger unterschiedlicher theoretischer
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4.3 Zusammenfassung

Aus den Ergebnissen der zweiten und dritten Interviews lassen sich sehr klar
Veranderungen bzw. Effekte auf die Haltungen, Einstellungen und/oder
Verhaltensweisen der teilnehmenden Lehrerinnen des Projekts feststellen. Dabei
wurden vielfaltige und unterschiedliche Aspekte von den Lehrkraften erwahnt.
Mehrmals wurde dabei zum Ausdruck gebracht, dass das Projekt bewirke, dass sich
manche als Lehrperson zukinftig etwas mehr zuricknehmen mdéchten und ihren
Schilerinnen und Schillern mehr Zeit fir die Lernprozesse geben und sie
ganzheitlicher sehen méchten. Die Halfte der Probandinnen nahm sich zudem vor,
zukiinftig erlebnispadagogische Ubungen in den Unterricht zu integrieren, sofern nicht
schon geschehen. Alles in allem kann aus den Ergebnissen daher folgende Hypothese

geschlossen werden:

H5: Das Projekt ,Erlebtes Lernen fiir Schulklassen“ ergab vielfdltige und
unterschiedliche  Verdnderungen von  Haltungen, Einstellungen  und/oder

Verhaltensweisen der teilnehmenden Lehrerinnen.

5) Forschungsfrage 6: Projektbewertung der Lehrkréfte

Zur Beantwortung dieser Frage wird abermals nach ,Mixed-Methods-Verfahren®
vorgegangen. Zum einen wird sich dabei auf die fehlenden Items der

Evaluationskategorie, zum anderen wurden auf die letzten Interviews bezogen.

6.1 Ergebnisse hinsichtlich der quantitativen Erhebung

Grundsatzlich ist eine Stichprobenzahl von acht sehr gering, um eine quantitative
Auswertung vorzunehmen. Dennoch gab es fir die Lehrkrafte ebenfalls eine
Evaluationskategorie zum Projektabschluss im letzten Fragebogen. Diese bestand aus
14 Items, von denen die Halfte allerdings bereits in den ersten zwei Forschungsfragen
(E7 — E13) behandelt wurden. Folgende ltems stehen an dieser Stelle nochmals
gesondert im Fokus (Tab. 47):
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Tab. 47: Abschlussevaluation Lehrkréafte; eigene Tab.

E. Projektabschluss Trifft Trifft Trifft Trifft

nichtzu| eher |eherzu| zu
nicht zu

E1 Das Projekt hat mir Spal gemacht. ®) [®) @) @)

E2 Ich habe durch das Projekt Neues gelernt. o o o o

E3 Ich habe mich durch das Projekt weiterentwickelt. ®) [®) @) [®)

E4 Meine Klasse hat durch das Projekt Neues gelernt. ®) [®) [®) [®)

E5. Memg Klasse hat sich durch das Projekt o o o o

weiterentwickelt.

E6 Meine Schiler hatten in den Projekttagen o o o o

Grenzerfahrungen.

E14 Die Zusammenarbeit mit den Erlebnispadagogen hat @) @) @) @)

mir Spal® gemacht.

Um einen Gesamteindruck der Ergebnisse bekommen zu kénnen, werden zunachst

die Ergebnisse aller Mittelwerte der einzelnen ltems prasentiert:

Abschlussevaluation aller Lehrkrafte gesamt auf Itemebene

,75 3,75 75
35 63 15
,25

3 ,00 - 0 2,88 2,88
2,5 2 7

2
1,5

1

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Abb. 72: Abschlussevaluation aller Lehrkrafte, gesamt, auf Ebene der Items

= Als hochster Wert wurden dabei viermal 3,75 (E1, E4, E11 und E14) erreicht,
funfmal aber auch ein Wert unter 3,0 (E7, E9, E10, E12 und E13). Den niedrigsten
Wert erhielt dabei das Item E12.

= Die groBten Schwankungen (Bezugsgrofie: Standardabweichung) bei den
Lehrkraften erhielten die Iltems E3, E10 und E12 und damit zwei derer, die die
niedrigste Zustimmung bekamen.

= Die Lehrerinnen stimmten damit am starksten den Aussagen zu, dass sie Spaf
am Projekt und bei der Zusammenarbeit mit den Erlebnispddagoginnen und
Erlebnispadagogen gehabt hatten, ihre Klasse Neues gelernt habe und sie ihre
Schiilerinnen und Schiler durch das Projekt besser kennengelernt hatten. Aber
auch die Aussage, dass die Lernenden in den Projekttagen ,Grenzerfahrungen®

gemacht hatten erhielt einen Wert von 3,38.
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Tab. 48: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) Lehrkréafte: Evaluationskategorie;

Pl k.|| E1| E2| E3| E4| E5| E6| E7| E8| E9| Et0| E11| E12]|| E13| E14| MW
P8 || 2c 4 3 3 4 3 3 2 3 3 2 3 2 3 4| 3,00
P1 | 2b 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4| 393
P5 | 7a 4 3 2 4 3 4 3 3 3 3 4 2 2 4| 3,14
P7 | 7b 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 3 2 3 3| 2,79
P3| 2d 4 4 4 4 3 3 3 3 3 3 4 3 3 4| 3,43
P2 | 5a 3 4 4 3 3 3 2 3 2 3 4 3 3 3| 3,07
P6 || 5c 4 4 4 4 4 3 3 3 3 4 4 3 3 4| 357
P4 | 2a 4 4 2 4 2 4 3 2 2 2 4 2 2 4| 2,93

MW 3,75 3,63 | 3,25 3,75| 3,00 3,38 2,88 3,00| 2,75| 2,88 3,75 2,63 | 2,88 3,75| 3,23
SD 0,46 || 0,52 | 0,89 || 0,46 || 0,53 || 0,52 || 0,64 0,53 0,71 0,83 0,46 || 0,74 | 0,64 || 0,46
6.2 Ergebnisse hinsichtlich der 3. Interviews
Im letzten Leitfadeninterview mit den Lehrkraften gab es =zusatzlich zur
Evaluationskategorie des Fragebogens folgende Fragen aus den dritten Interviews:
e Erlebtes Lernen fiir Schulklassen” ist jetzt zu Ende, welches Fazit ziehst du und
warum ziehst du das Fazit?“
e _Wirdest du das Projekt weiterempfehlen oder auch nicht weiterempfehlen und
warum?“
e Zudem gab es noch Nachfragen zur zeitlichen Organisation, sofern sich die
Lehrkrafte dazu nicht schon von selbst gedufRert haben.
Fur die Auswertung der Interviews wurden folgende ,Codes"” definiert (Tab. 49):
Tab. 49:Codesystem und Haufigkeiten: Fazit des Projekts; 3. Interview
Liste der Codes Memo Haufigkeit
22
Codesystem 96
Fazit des Projekts Alle Aussagen und Antworten, die das Projekt im Ganzen bewerten 96

(zeitliche Form, Inhalt,
Aufbau)

und beurteilen, sowohl positive wie auch negative Aspekte nennen
oder Herausforderungen bzw. Probleme des Projekts erlautern. Dazu
gehdren auch Statements hinsichtlich einer Weiterempfehlung, keine
Weiterempfehlung oder nur eine bedingte Weiterempfehlung des
Projekts geben. Alle Aussagen und Antworten, die auf die zeitliche
Struktur des Projekts eingehen. Diese kdnnen positiv oder negativ sein
und mogliche Veranderungen nennen oder neutraler Form sein, ohne
eine klare Aussage in eine der beiden Richtungen zu geben

22 \Werte hier als absolute Zahlen und keine prozentuale Haufigkeit.
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Weiter-empfehlung
des Projekts

Klare Weiter-
empfehlung
des Projekts

Bedingte
Weiter-
empfehlung
des Projekts

Gesamtfazit des
Projekts

Positives Fazit

Neutrales
Fazit

Kritik mit
Ver-
besserungs-
vorschlagen

Zeitliche Form des
Projekts

Zeitliche Form
des Projekts
beibehalten

Keine klare
Rick-meldung
zur zeitlichen
Form

Zeitliche Form
des Projekts
andern

Alle Aussagen, die Riickschliisse auf eine mdgliche Weiterempfehlung
des Projekts geben bzw. Bedingungen fiir eine Weiterempfehlung
geben.

Alle Aussagen, die Riickschlisse auf eine klare Weiterempfehlung des
Projekts geben. Beispiel: "ich wirds auf jeden Fall weiterempfehlen,
weil es einfach den Kindern unglaublich viel Spalt gemacht hat"

Alle Aussagen, die Bedingungen fiir eine mogliche Weiterempfehlung
geben. Beispiel: "ich glaub manchmal oder am Anfang wars zu viel
Neues fiir die Situation der Kinder hier also ich glaub die waren
Uberfordert, weil sie das nicht gewohnt sind, so viel in einem Team zu
machen und des den ganzen Tag, also ((lacht)) des wiirde ich glaub
ich jetzt speziell fir unsere Schule ein bisschen abstimmen, also die
waren die ersten zwei Erlebnistage wirklich restlos tGberfordert."

Alle Aussagen, die Riickschlisse auf ein Gesamtfazit zum Projekt
"Erlebtes Lernen fiir Schulklassen" ziehen lassen bzw. das Projekt im
Ganzen bewerten. Dies kénnen positive, neutrale oder kritische
Aussagen sein, die auch Verbesserungswiinsche anbringen.

Alle Aussagen, die Riickschliisse auf ein positives Gesamtfazit zum
Projekt "Erlebtes Lernen fiir Schulklassen" ziehen lassen bzw. das
Projekt im Ganzen positiv bewerten. Beispiel: "Also, ich denke, dass
es sehr positiv war flir meine Klasse, oder dass es generell, denke
ich,fiir Klassen oder fiir Schiiler auch in dem Alter sehr positiv sein
kann und auch in jedem Alter."

Alle Aussagen, die Riickschlisse auf ein neutrales Gesamtfazit zum
Projekt "Erlebtes Lernen fiir Schulklassen" ziehen lassen. Beispiel:
"Welches Fazit...flr die Schiiler wirde ich ziehen, ahm, dass es
schwierig ist, weil sie generell wenig Bock haben und sie brauchen
immer einen grofRen Anreiz, wie Kanu fahren oder Klettern, ich selber
halte es fiir gut und wiirde es auch weiter in der Schule machen,
genau."

Alle Aussagen, die kritische Aspekte zum Gesamtfazit zum
Projekt "Erlebtes Lernen fiir Schulklassen" anbringen lassen
und/oder Verbesserungswiinsche anbringen. Beispiel: "aber
da hatte ich mir mehr gewiinscht, dass ich da mehr integriert
wiirde."

Alle Aussagen und Antworten, die auf die zeitliche Struktur des
Projekts eingehen. Diese kdnnen positiv oder negativ sein und
mdgliche Verédnderungen nennen oder neutraler Form sein, ohne eine
klare Aussage in eine der beiden Richtungen zu geben.

Alle Aussagen und Antworten, die positiv auf die zeitliche Struktur des
Projekts eingehen. Beispiel: "ich find auch gut, dass, die einzelnen
Tage Uber das ganze Schuljahr verteilt wurden"

Alle Aussagen und Antworten, die keine klare Bewertung zur zeitlichen
Struktur des Projekts geben. Beispiel: "ich mein, wenn man es am
Anfang des Schuljahres macht, hat das wahrscheinlich mehr
Auswirkungen auf die Klassengemeinschaf, aber so hat man auch
verschiedene Stadien und man kann das praktisch dann &h auch
unterschiedlich einbauen also ich denk beides hat seine Berechtigung,
kann jetzt keine L6sung sagen (...)"

Alle Aussagen und Antworten, die negativ auf die zeitliche Struktur des
Projekts eingehen und eine Veranderung empfehlen. Beispiel: "Ich
wirde das in zwei Monaten machen und &hm im ersten Monat also
eigentlich wars schlau ja, jeden Monat drei Tage und dann ist das ist
soweit auseinandergezogen. Bis die sie immer wieder eingestimmt
haben, was mer jetzt machen, haben sie es schon wieder vergessen
ist die Zeit rum."
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Insgesamt kommen die Kategorien der Oberkategorie ,Fazit des Projekts” auf einen

Kappa-Wert von .97. Da sich die Kategorie noch in weitere drei Kategorien aufgliedert,

mit jeweils zwei bis drei Subkategorien, scheinen diese Werte noch zu wenig

aussagekraftig zu sein. Deshalb wurden die Werte auch fiir die Kategorien der zweiten

Ebene berechnet (Tab. 50):

Tab. 50: Reliabilitatswerte zur Kategorie ,Fazit des Projekts*; 3. Interview

Kategorie Cohens-Kappa
Weiterempfehlung des Projekts 1.00

Zeitliche Form des Projekts .93
Gesamtfazit .96

Damit bewegen sich alle Werte auf einem mindestens akzeptablen Niveau. Die

prozentuale Einordnung der zugeordneten Aussagen auf die drei Kategorien der

zweiten Ebene fiel wie folgt aus:

Fazit des Projekts (zeitliche Form, Inhalt, Aufbau)

i i85

6%
36%
40%
4%
35%
0%
Nk
%

f]

0%

Gesamedazit des Projekds Tethche Form des Projeics

11.7%

]

135%

Weiteremnpfehiung des Projelss

Abb. 73: Prozentuale Verteilung der Codes zum Fazit des Projekts; finale Ergebnisse; 3. Interview

Etwas mehr als zwei Drittel der Aussagen konnten als ,Gesamtfazit” gewertet werden,

wohingegen sich das fehlende Drittel auf die anderen beiden Kategorien fast

gleichwertig verteilt. Die Verteilung auf die einzelnen Subkategorien zeigte, dass die

haufigsten codierten Segmente ein positives Gesamtfazit zum Projekt ausmachten.

Aber auch fast genau ein Viertel der Segmente beinhaltet kritische Inhalte und

Verbesserungsvorschlage (Abb. 74). Die restlichen Kategorien kommen auf je einen

Wert zwischen vier und acht Prozent:
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Segmente mit jeweiligem Code

&% 3T
3%
2%
8% 245%
24% :
20%
16%
12%
i B3 7ay 73% 83% ——
“ Bl e e
Pesithes Ktk mit Zeithche Klare Neutrales Badingls Zeitfche [Kaine klare
Fazit Verbessenyn  Formdes  Weitersmpls Fazit Wenaemofe  Formdes  Rickmeigun
govorschiag  Propids Hung des hiung des Projeids gz
&n bedehallen  Progkts Projekis &ndem zefichen

Fam

Abb. 74: Differenzierte Ubersicht zu den einzelnen Codierungen: Fazit des Projekts; 3. interview

In den kommenden Abschnitten werden die Ergebnisse der Kategorien inhaltlich

genauer vorgestellt, zuerst erfolgt das Gesamtfazit des Projekts.

» Gesamtfazit des Projekts

Tab. 51: Ubersicht der Codeverteilungen auf die Probandinnen: Gesamtfazit; 3. Interview

Codesystem P8 P7 P6 P5 P4 P3 P2 P1
Positives Fazit 53% 26% 100% 60% 42% 34% 36% 39%
Neutrales Fazit 16%  20% 22% 17% 2%
Kritik mit Verbesserungsvorschlagen  30% 55% 40% 43% 48% 64% 59%

Wie bereits an vorheriger Stelle angedeutet, gab es viele Aussagen, die ein positives
Fazit zum Projekt angaben. So berichtete P8, dass ihre Klasse ,Feuer und Flamme*
(P8, Pos. 6) fur die Projekttage gewesen sei und dabei gar nicht bemerkt hatte ,was
sie da eigentlich lernten® (ebd.). Sie kommt zu dem Schluss, dass es ,den Kindern auf
jeden Fall etwas bringt® und ,wertvoll ist*, da es sie in ,ihrem Tun, in ihrem Machen, in
ihrem Denken, in ihrem Fihlen positiv beeinflusst” (P8, Pos. 52). Selbst die sonst sehr
kritische P7 gibt an, dass ihre Erwartungen erfillt worden seien (P7, Pos. 6) und sie
es selbst auch ,fir eine gute Sache halt“ (P7, Pos. 40). P71 schilderte ,viele schone
Eindriicke, schone Anregungen® (P1, Pos, 22), ,interessante® und ,spannende
Beobachtungen® und lobt das ,Miteinander* (P1, Pos. 20 & 32). P2 sieht das Projekt
trotz aller Kritik ,grundsatzlich als eine tolle Sache” und fande es schoén, wenn das

269



Projekt ,ein Prinzip an der Mittelschule ware” (P2, Pos. 4). Auch die Erwartungen von
P3 wurden erfillt (P3, Pos. 6), sie fande es eine ,tolle Sache®. P4, die durchaus auch
viele kritische Punkte anbrachte, hob vor allem hervor, dass die Kinder ,viel Neues
gelernt” héatten, besonders im ,Umgang mit der Natur® und ,ihrer Umgebung” (P4
Pos.4). P5 empfand es ,flr die Schiler sehr toll* mit ,tollen Erlebnissen” (P5, Pos. 4)
und habe es gut gefunden, dass sie ,das mitmachen konnten* (P5, Pos. 50). P6
schlieRlich hatte nur positives zu berichten da ,es generell, denke ich, fir Klassen oder
fur Schiler auch in dem Alter sehr positiv sein kann und auch in jedem Alter.” (P6, Pos.
4).

Welche Kritik wurde neben diesen lobenden Worten gedullert? P8 hielt die
MafRnahmen innerhalb des Schulgebaudes fir weniger gelungen (P8, Pos. 52) und
monierte manchmal einen ,Zeitdruck” an den Projekttagen. Sie empfiehlt deshalb
,weniger Termine aber mehr Zeit® (P8, Pos. 54). P7 kritisierte mehrmals die
Organisation (P7, Pos. 40) und auch manche der Erlebnispadagoginnen und
Erlebnispadagogen des Projekts, die ihrer Ansicht nach ,vollkommen ungeeignet sind,
mit Klassen zu arbeiten” (P7, Pos. 46). Solche schwerwiegenden Vorwdrfe gab es bei
den anderen sieben Lehrerinnen nicht in dieser Form. Aber auch P5 sah
Verbesserungspotenzial in der Organisation und Struktur des Projekts (P5, Pos. 44 &
46), wahrend P4 sich zu sehr in der ,Zuschauer-Rolle” (P4, Pos. 12) sah und sich mehr
Integration gewlinscht hatte (P4, Pos. 6). Zudem schlug sie wie P8 vor, die ersten zwei
Tage ,abzuspecken® (P4, Pos. 44). Auch P3 sah durchaus ,zu wenig Zeit“ wahrend
der Projekttage (P3, Pos. 8). Sie wiinschte sich eine Verlagerung auferhalb der
»Schulzeit® (P3, Pos. 52). Fir P2 waren vor allem der Anfang des Projekts, die ersten
zwei Tage, noch nicht so gelungen und machte ein zu Beginn fehlendes Eingehen auf
ihre Klasse seitens des Erlebnispadagogen aus, welches sich dann aber eingespielt
habe (P2, Pos. 4 & 6). Dabei hebt sie nochmals die Lage der Schiilerinnen und Schiiler
in einer flinften Klasse der Mittelschule hervor, die mit vielen ,Misserfolgen® in die neue
Schulart kdmen und man dies noch starker beriicksichtigen solle (P2, Pos. 4). P1
bewertete den Tag am ,Abenteuerspielplatz* negativ (P1, Pos. 4) und wiinschte sich
besonders eine ,Kartei“ oder ,irgendetwas, wo man gleich nochmal nachschauen

kénne*, um die Ubungen wiederholen zu kénnen (P1, Pos. 6).

Als Hinweise fur ein neutrales Fazit fielen nur sieben Nennungen, welche dieser Satz

von P1 treffend zusammenfasst: ,es waren insgesamt unterschiedliche Tage, manche
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6.3 Zusammenfassung

Die Ergebnisse zeigen ein insgesamt positives Fazit fiir das Projekt ,Erlebtes Lernen
fur Schulklassen“ aus Sicht der Lehrerinnen. Dafiir spricht zum einen die
Auswertungen der Interviews, zum anderen auch die Ergebnisse der Fragebdgen.
Dies steht auch nicht im Widerspruch zu den Kritikpunkten bzw.
Verbesserungsvorschlagen, die angebracht wurden. Im Gegenteil, obwohl es dazu
einige Anmerkungen gab, sind die Lehrkrafte mit Ausnahme von P7 zufrieden
gewesen. Besonders die Organisation bzw. die Struktur des Projekts zeigen

Optimierungspotenzial.

H5: Das Projekt ,Erlebtes Lernen fiir Schulklassen” wurde von den Lehrkréften

insgesamt positiv bewertet.

6) Forschungsfrage 7: Projektbewertung der Schiilerinnen & Schiiler

Hierfir wurden, wie bereits geschildert, Fragebogen mit einer eigens erstellten
Projektevaluationskategorie an die teilnehmenden Schilerinnen und Schiler ausgeteilt.
Dabei bekamen die Grundschulklassen einen verkurzten (zehn Items) und sprachlich
vereinfachten Fragebogen im Vergleich zu den Mittelschulklassen (zwolf Items, sowie
drei offene Fragen). Dies bedeutet, dass die Ergebnisse zunachst getrennt nach den
Schularten prasentiert werden. Die Uberpriifung der Vorrausetzungen fiir die méglichen
statistischen Verfahren ergab, dass die Stichprobe nicht normalverteilt war, weshalb die
Analyse dieser Daten auf einer eher deskriptiven Ebene erfolgt. Dadurch kdnnen auch

nur vorsichtige Tendenzen interpretiert werden.
6.1 Grundschule

Die Abschlusskategorie fiir die Kinder der Grundschule beinhaltete zehn ltems, welche
im Sternesystem zu bewerten waren. Ein Stern bedeutete sehr geringe Zustimmung (=
Wert 1) und vier Sterne sehr grof3e Zustimmung (= Wert 4) und die Sterne dazwischen
erhielten eine entsprechenderWertung. Nachfolgend werden alle dazugehorigen
Aussagen bzw. Items des Fragebogens in der Form (Tab. 54), wie er auch den
Schlerinnen und Schiilern vorlag, vorgestellt. Die vollstandigen Bdgen sind dem Anhang

beigefiigt.
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Tab. 54: Abschlussevaluation Grundschule

D: Projektabschluss *
D1 Ich habe durch die Projekttage etwas Neues gelernt.
o O O @)
D2 |lIch finde, unsere Klasse ist durch die Projekttage
o O O @)
zusammengewachsen.
D3 | Ich hatte an den Projettagen Spal3.
o o O @)
D4 | Ich habe durch die Projekitage gelernt, wie ich mit meinen
Mitschilern besser zusammenarbeiten kann. © © © ©
D5 | Ich habe an den Projekttagen meine Mitschler besser
o ) @) @)
kennengelernt.
D6 | Ich habe an den Projekttagen gelernt, Verantwortung zu
. o o @) O
Gibernehmen.
D7 | Ich habe an den Projekttagen meine Lehrerin besser
o o @) @)
kennengelernt.
D8 | Ich konnte meinen Mitschiilern an den Projekttagen vertrauen.
o ) @) @)
D9 | Ich habe durch die Projekttage gelernt, anderen besser zuzuhéren.
o O O @)
D10 | Ich kann durch die Projekttage besser im Team arbeiten.
o o O @)

Wie ist diese Kategorie bei den Grundschulklassen ausgefallen? Einen ersten Uberblick
soll folgendes Diagramm (Abb. 75) vermitteln, welches die Durchschnittsmittelwerte der
einzelnen Iltems pro Klasse zeigt. Dabei erkennt man durchaus teilweise grofRe
Unterschiede bei der Bewertung durch die einzelnen Klassen. Die Achse der Mittelwerte
beginnt bei 1, da ein niedrigerer Wert aufgrund der Wertezuordnung nicht moglich war.
Werte zwischen 7 und 2.5 bedeuten keine bis geringe Zustimmung, ab 2.5

dementsprechend aufsteigend bis hohe Zustimmung.
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Abschlussevaluation Klassen 2agt - 2d

35 \_/ N \/
3
t
B
o 2.5
£
s
2
1,5
1
D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10
—2agt ——2b 2 2d Items D1 bis D10

Abb. 75: Abschlussevaluation auf Ebene der Items pro Grundschulklasse

Aus obenliegender Graphik (Abb. 75) kann man folgende Schlussfolgerungen

herausziehen:

e Die Klassen 2agt, 2b und 2c zeigen allesamt Mittelwerte mindestens mit dem Wert 3,
das bedeutet mindestens eine moderate Zustimmung bzgl. der einzelnen ltems.

¢ Die Klasse 2d bewertete das Projekt im Durchschnitt deutlich negativer.

¢ Die Klasse 2c bewertete das Projekt insgesamt am besten (M = 3.68), gefolgt von der
Klasse 2b (M = 3.50), der Klasse 2agt (M = 3.30) und schlieRlich der Klasse 2d (M =
2.68) (siehe Abb. 75 und Tab. 55).

e Die ,Spitzen” und ,Taler* der Kurven zeigen ebenfalls Unterschiede der einzelnen
Klassen auf (z.B. D8).

e In Hinblick auf die allgemeinen Forschungsfragen des Projekts sind die
Abschlussfragen ebenso interessant. So gaben die Schilerinnen und Schiiler
mehrheitlich an, durch das Projekt ,anderen besser zuhéren®, ,Verantwortung
Ubernehmen® und ,besser zusammenarbeiten“ zu kénnen, auch die Klasse sei

dadurch ,zusammengewachsen®.
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Tab. 55: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Abschlussevaluation pro Grundschulklasse

D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10

M 2agt 3,41 3,23 3,50 3,32 3,23 3,32 3,36 3,14 3,14 3,36

SD 2agt 0,80 0,97 0,86 0,78 1,02 0,89 1,05 0,99 1,04 0,95

M 2b 3,60 3,70 3,90 3,60 3,10 3,35 3,00 3,75 3,40 3,55
SD 2b 0,60 0,73 0,45 0,60 1,12 0,67 1,26 0,55 0,82 0,76
M2¢c 3,78 3,83 3,94 3,67 3,67 3,50 3,39 3,67 3,67 3,72
SD 2¢ 0,43 0,38 0,24 0,49 0,59 0,86 1,04 0,77 0,84 0,57
M 2d 3,05 2,82 3,73 2,77 1,86 2,73 1,77 3,23 2,73 2,14
SD 2d 0,90 1,14 0,55 1,02 1,08 0,98 1,02 0,75 1,24 1,08

MALLE 3,44 3,37 3,76 3,32 2,94 3,21 2,87 3,43 3,21 3,17

SD ALLE 0,76 0,95 0,60 0,83 1,18 0,90 1,27 0,82 1,05 1,07
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Die Items D1 (M = 3.35), D3 (M = 3.65) und D8 (M = 3.34) erreichen die hochsten
Mittelwerte, wahrend die ltems D5 (M = 2.87) und D7 (M = 2.81) als einzige unter den
Wert 3 fielen und ihnen damit auffallend die niedrigsten Bewertungen zugeordnet
wurden. Zudem ist es bemerkenswert, dass diese beiden ltems die groften
Standardabweichungen (SD) zeigen (siehe Tab. 55).

Die Uberwiegende Mehrheit der teiinehmenden Schilerinnen und Schiiler stimmte
den Aussagen in Hinblick auf das Projekt zu bis sehr stark zu, dass sie ,etwas Neues
gelernt haben®, ,Spaf} hatten® und ,lhren Mitschilern vertrauen konnten®. Gleichzeitig
stimmten sie am wenigsten dahingehend (berein, dass ,sie lhre Mitschiler und
Lehrerin durch das Projekt besser kennenlernten“. Zudem waren die Werte
wiederum hoher, wirde man die Ergebnisse der Klasse 2d herausrechnen. Dann
wirde auch fir diese ltems der Wert (iber 3 steigen, was ebenfalls fir alle weiteren
Items gilt.

Bezogen auf die Einteilung der ltems in ,personliche Erfahrungen® und
,klassenbezogene Erfahrungen® lasst sich eine Tendenz und Arbeitshypothese
feststellen: wenn die Schiilerinnen und Schiiler der Grundschulklassen viele positive
spersonliche Erfahrungen® bei erlebnispaddagogischen Aktionen gemacht haben,
gaben sie ebenso an, gleichzeitig auch viele ,positive klassenbezogene Erfahrungen®
gemacht zu haben. Ein positiver Zusammenhang zwischen den personlichen und

klassenbezogenen Erfahrungen kénnte signifikant sein.



Erganzend zu den Ergebnissen der Abschlussevaluation aus der Grundschule noch eine
Ubersicht Gber die Mittelwerte aller Grundschulklassen fiir die einzelnen Items.
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Schilerinnen und Schiler der

Grundschule ,Erlebtes Lernen fiir Schulklassen” Uberwiegend positiv bewerteten.
Abschlussevaluation Klassen 2agt - 2d
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Abb. 76: Abschlussevaluation auf Ebene der ltems, Grundschulklassen gesamt

» Faktorenanalyse

Fur eine tiefergehende Ergebnisdarstellung wurden zudem eine konfirmatorische und
exploratorische  Faktorenanalyse,  Reliabilitdtsanalysen und  Regressionen
durchgefiihrt, um folgende Hypothese und Fragen zu prifen:

e H1: Die Faktorenstruktur der a priori entwickelten Skalen (personliche;
klassenbezogene Erfahrungen) lasst sich durch die konfirmatorische
Faktorenanalyse abbilden.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse (vgl. auch Abb. 77) des Grundschulfragebogens

kommt zu folgenden Ergebnissen: die Uberprifung der Glte des Messmodells ergab

eine insgesamt mittelmaRige bis gute Modellpassung [x3(150) =20.40, p <.01, x%/df

Verhaltnis =1.57; CFl =.97; TLI =.95; SRMR =0.070; RMSEA =0.085 (.000, .152;

90% CI)]. Wahrend insbesondere die Werte des CF/ und TL/ auf eine gute Anpassung

schlieBen lassen, so sind die Werte des SRMR und RMSEA zumindest noch im

akzeptablen Bereich (vgl. u. a. Hooper et al. 2008, S. 53ff.). Die Hypothese kann somit

angenommen werden.
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Abb. 77: konfirmatorische Faktorenanalyse; Grundschule

e F1a: Lasst sich durch die exploratorische Faktorenanalyse die Faktorenstruktur der
apriori entwickelten Skalen (personliche; klassenbezogene Erfahrungen) abbilden?
e f1b: Sind die Reliabilitdten der Skalen dabei mindestens ausreichend?
Bei der exploratorischen Faktorenanalyse des Abschlussfragebogens der zweiten
Klassen wurden zwei Faktoren extrahiert. Aus inhaltlichen Uberlegungen wurden die
ltems, die bei beiden Faktoren eine ahnlich hohe Faktorladung aufwiesen, ihren apriori
Skalen (personliche und klassenbezogene Erfahrungen) zugeordnet. Der erste Faktor,
der die Skala persénliche Erfahrungen (der zweiten Klassen) darstellt, beinhaltet sechs
Iltems, von denen eines, Item D3, aufgrund geringer Faktorladung von weiteren
Berechnungen ausgeschlossen wurde. Die verbliebenen finf Items erreichen ein
hohes Cronbachs Alpha von a =.82. Die einfaktorielle Lésung kann 47.99 % der ltem-
Gesamtvarianz erklaren. Der zweite Faktor, die Skala klassenbezogene Erfahrungen
(der zweiten Klassen) hingegen setzt sich aus vier ltems zusammen und verzeichnet
ein ausreichend hohes a = .78. Diese einfaktorielle Losung klart 50.22% der
Gesamtvarianz auf. Tab. 56 zeigt eine Zusammenfassung der aggregierten Variablen
mit zugehorigen ltem-Anzahlen, Varianzaufklarungs- und Reliabilitatswerten. Ein
Uberblick (iber die vorausgehende Item- und Skalenanalyse ist Anhang 4 zu

entnehmen.
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Tab. 56: Zusammenfassung der Skalenbildung personliche und klassenbezogene Erfahrungen; Grundschule

Faktoren Itemzahl S2gesamt A o
l1 PersErf2 Personliche Erfahrungen (2) 5 41.99 3.03 .82
l1 KlasErf2 Klassenbezogene Erfahrungen (2) 4 50.22 2.43 .78

» Ergebnisse Korrelationen
Wie hangen die untersuchten Variablen zusammen? In Fragestellung 1 geht es um die

Frage nach den Zusammenhangen zwischen den untersuchten Variablen:

e F1: Hangen die persbnlichen Erfahrungen fiir die zweiten Klassen in signifikantem
Male positiv mit den klassenbezogenen Erfahrungen zusammen?

Es gilt im Folgenden diesen Zusammenhang mithilfe einer Korrelationsanalyse nach

Spearman fir non-parametrische Verfahren zu tiberpriifen. Tab. 57 gibt Uberblick iber

entsprechende Korrelationswerte der einzelnen aggregierten Variablen.

Tab. 57: Spearman-Korrelation zwischen persénlichen und klassenbezogenen Erfahrungen, Grundschule

Personliche Klassenbezogene
Erfahrungen Erfahrungen
2. Klassen 2. Klassen
Spearman- Persénliche Erfahrungen Korrelationskoeffizient 1,000 77
Rho 2. Klassen
Sig. (2-seitig) . ,000
N 82 82
Klassenbezogene Erfahrungen Korrelationskoeffizient J77” 1,000
2. Klassen
Sig. (2-seitig) ,000
N 82 82

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Fur die 2. Klassen wird der positive Zusammenhang mit r = .78 hochsignifikant (vgl.
u.a. DATAtab Team 2022). Wenn viele positive ,personliche Erfahrungen® bei
erlebnispadagogischen Aktionen gemacht wurden, wurden demnach gleichzeitig auch
viele ,positive klassenbezogene Erfahrungen” von den Schilerinnen und Schiilern der

Grundschulklassen gemacht. Die entsprechende Hypothese lautet:

Die persénlichen Erfahrungen der zweiten Klassen héngen in signifikantem Mal3e

positiv mit den klassenbezogenen Erfahrungen zusammen.
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» Ergebnisse Regression
In Fragestellung 2 geht es darum herauszufinden, inwiefern die Auspragung von
klassenbezogenen Erfahrungen durch persénliche Erfahrungen vorhergesagt werden

kann. Die entsprechende Fragestellung lautet:

e F2: Tragen die persénlichen Erfahrungen bei den zweiten Klassen in signifikantem
Male zur Vorhersage der klassenbezogenen Erfahrungen bei?
Zur Uberpriifung der Hypothese wurden zwei einfache lineare Regressionen

gerechnet. Tabelle 58 zeigt die diesbezliglichen Ergebniswerte fiir die Fragestellung.

Tab. 58: Einfache Regression der klassenbezogenen Erfahrungen auf persénliche Erfahrungen (2. Klassen)

Kriterium Pradiktor R? B beta r
Klassenbezogene Erfahrungen  Personliche Erfahrungen .63 .93 .80 .80
Konstante 10

Fgesamt (1/80) =138.54**

~p<.01

Wie in Tabelle 58 ersichtlich ist, gehen die personlichen Erfahrungen mit einem
Regressionskoeffizienten von B = .93 und einem Beta-Gewicht von .80 in die
Regression ein. Die Variable kann 63% der Varianz der klassenbezogenen

Erfahrungen erklaren. Als Hypothese ergibt sich daraus:

Die persénlichen Erfahrungen der zweiten Klassen kénnen die klassenbezogenen

Erfahrungen vorhersagen.

» Ergebnisse Mittelwertvergleiche mittels Kruskal-Wallis-Test

Mit der dritten Fragestellung sollte tiberprift werden, ob sich die Klassen innerhalb der
zweiten Jahrgangsstufe in dem Ausmall ihrer Erfahrungen voneinander
unterscheiden. Interessant war zudem, ob sich einerseits Unterschiede zwischen
.Regelklassen® und der ,Ganztagsklasse” ergaben und andererseits speziell zwischen
den Klassen 2agt — 2c und der Klasse 2d. Grund dafiir waren sowohl die subjektiven
Beobachtungen wahrend der Projekttage als auch diverse Gesprache mit beteiligten
Lehrkraften und den erlebnispadagogischen Trainerinnen und Trainern. Der Eindruck
war, dass die Ganztagesklasse grof3ere Defizite im Klassenzusammenhalt und bei den
sozialen Kompetenzen hatte als die Regelklassen. Zusatzlich entstand bei Klasse 2d,
welche im Vergleich der anderen sieben teilnehmenden Klassen aus einem

wohlhabenderen Stadtviertel kam, der personliche Eindruck, dass diese schwieriger
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Iv.

Interpretation, Analyse und Diskussion der Ergebnisse

LAlle Bedeutungen, die wir kennen, miissen notgedrungen mit dem Schliissel der

Interpretation aufgeschlossen werden.” (George Eliot)

Fir die Interpretation der Ergebnisse lassen sich mehrere Aspekte auffihren, die eine
Rolle gespielt haben kdnnten. Vorausgeschickt werden an dieser Stelle die Situation
um P7 wahrend des dritten Interviews, die Sonderstellung der Klasse 2d und weitere
Anmerkungen, ehe die Ergebnisse der Forschungsfragen nach und nach analysiert

werden.
» Analyse des dritten Interviews mit P7

Wie sich unschwer erkennen lasst, sind die negativen Bewertungen und Bemerkungen
sowohl in der Art und Weise als auch in der Haufigkeit sehr kontrar zum Rest der
Lehrerinnen. Dies verwundert wiederum weniger, wenn man die Umstande des dritten
Interviews mit der betroffenen Lehrkraft kennt. Sie schien schon vor Beginn des
Interviews sehr gereizt und schlecht gelaunt. Dies besserte sich auch nicht wahrend
des Interviews. Daher stand das Interview auch kurz vor dem Abbruch. Daflir sprechen
schon die sehr kurze Dauer des Interviews und die auflerst kurz angebundenen
AuRerungen. Weshalb das so war, dariiber kann aus Forschersicht letztlich nur
spekuliert werden. So gab es in keinem der weiteren 23 Interviews eine ahnliche
Situation und auch die anderen beiden Interviews mit P7 verliefen reibungslos.
Allerdings lassen die Aussagen wahrend des Interviews darauf schlieen, dass P7
sehr unzufrieden mit den handelnden Personen des Projekts war. Dies wurde auch in
einem Gesprach mit den zustandigen Haupttrainerinnen der Klasse 7b deutlich.
Offenbar gab es hier unterschiedliche Auffassungen zur Organisation und Ablauf der
Projekttage. P7 fuhlte sich zu kurzfristig oder zu wenig informiert, wahrend die
Erlebnispadagoginnen versicherten, dass alle Informationen rechtzeitig Ubermittelt
wurden und P7 sich selbst nicht an Absprachen gehalten hatte. So liel sich z.B. P7
am letzten Projekttag von einer anderen Lehrkraft vertreten, war also nicht bei allen
erlebnispéddagogischen MaRnahmen mit ihrer Klasse dabei. Letztlich hatte es den
Anschein, dass P7 aufgrund personlicher Differenzen kein besonderes Interesse mehr
an dem dritten Interview hatte. Vor diesem Hintergrund sollten die verwendeten Stellen
des dritten Interviews auch vorsichtig interpretiert werden, ohne durchaus berechtigte

Kritikpunkte auler Acht zu lassen.
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» Die Sonderstellung der Klasse 2d

Wie bereits in vorherigen Kapiteln erwahnt, gab es eine am Projekt teilnehmende
Klasse, welche zum ausgelagerten Spickel-Gebdude der Grundschule gehorte.
Dadurch ergab sich ein grofder Kontrast in der Zusammensetzung der Schulklasse.
Wahrend die Schilerinnen und Schiler der anderen Klassen aus einem allgemein
eher niedrigerem Einkommensniveau stammten, so war bei Klasse 2d genau das
Gegenteil der Fall. Dies machte sich unter anderem an den Hobbies der Lernenden
bemerkbar. So waren es keine Einzelfalle, wenn die Schulerinnen und Schiler Tennis
oder Golf in ihrer Freizeit spielten oder zum Reiten gingen. Die Erwahnung dieser
Umstande soll in keiner Weise abwertend gemeint sein. Sie konnen aber
Erklarungsansatze fur die Interpretation der Ergebnisse liefern. Moglicherweise waren
daher einige Aspekte der Maflnahmen im Zuge des Projekts fur diese Zielgruppe
weniger besonders als fur die anderen zweiten Klassen. Zudem konnte von den
Trainerinnen und der Projektleitungen beobachtet werden, dass die Lernenden der

Klasse 2d egonzentrischere Verhaltensweisen zeigten.
» Sonstige wichtige Anmerkungen

Darunter fallt u.a. der Hinweis, dass P5 zusatzlich zur Klassenleitung der Klasse 7agt
noch Konrektorin und damit zeitlich fernab des Projekts noch mehr eingebunden war.
Generell waren die siebten Klassen schon allein aufgrund der Altersstruktur sehr
herausfordernd fur die Lehrkrafte. So hat sich in Gesprachen herausgestellt, dass
diese Schulerinnen und Schiler z.B. in sog. ,Gangs“ eingeteilt waren. Weitere
Anmerkungen sind, dass in den Klassen 2b und 5c¢ Referendarinnen waren, die beide
fast vollumfanglich am Projekt mit teilgenommen haben, sowie die besonderen
Strukturen der drei Ganztagsklassen, die jeweils eine Zweitlehrkraft hatten, welche
aber selten bis gar nicht bei den Projekttagen anwesend war. Auf weitere mogliche
Aspekte der Ganztagesklassen kann im Einzelnen nicht genauer eingegangen

werden.

Nachfolgend wird nach diesen kurzen Bemerkungen nun eine Analyse und Diskussion
der Ergebnisse zu den einzelnen Forschungsfragen erfolgen. Insgesamt werden dabei
die Auswertungen der Interviews grundsatzlich starker im Fokus stehen und
dementsprechend gewichtet als die quantitativen Untersuchungen, mit Ausnahme der

letzten Forschungsfrage.
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» Diskussion der Ergebnisse zu Forschungsfrage 1

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage 1 zeigten, dass es mindestens ,positive Effekte
auf soziale Kompetenzen wahrend der erlebnispadagogischen MaRnahmen® zu
beobachten gab. Zudem gibt es auch Hinweise darauf, dass sich durchaus auch
sglobale® Veranderungen der kooperativen und/oder kommunikativen Kompetenzen
ergeben haben konnten. Mafgeblich fir diese Ergebnisse sind zum einen, dass viele
der fur diese Frage codierten Segmente aus der urspringlichen dritten
Forschungsfrage stammen. In dieser sollte eigentlich untersucht werden, welche
weiteren Beobachtungen die Lehrkrafte im Verhalten ihrer Schilerinnen und Schiler
wéahrend der erlebnispddagogischen Mallnahmen machen konnten. Fast alle dieser
Schilderungen bezogen sich direkt oder indirekt auf Aspekte des sozialen Lernens
oder des Klassenklimas. Deshalb fiel Forschungsfrage 3 schlieRlich in der Auswertung
weg. Da sich die Fragestellung direkt auf geschilderte Beobachtungen von
Verhaltensweisen oder Prozessen wahrend der Projekttage bezog, erscheint es vor
diesem Hintergrund logisch, dass die Aussagen auch weniger fir globale Effekte auf
soziale Kompetenzen verwendet werden konnten. Zudem waren die Einschatzungen
der Lehrkrifte generell oft stark auf einzelne Ubungen oder ganze Projekttage
bezogen. Dem héatte mit einem gezielteren Nachfragen wahrend der Interviews unter
Umstanden entgegengetreten werden konnen. Werden die Mittelwerte der
entsprechenden ltems aus den Schilerfragebdgen (D4, D6, D9, D10 bzw. E5, E9,
E11, E12) betrachtet, so gibt es doch auch vage Hinweise darauf, dass zumindest die
Lernenden selbst bei sich Verbesserungen durch das Projekt ,Erlebtes Lernen fir
Schulklassen® erkennen konnten. Wirden hierbei die Ergebnisse der Klasse 2d
vernachlassigt, so waren die Hinweise dafiir in den Grundschulklassen noch deutlich
groBer (vgl. Kapitel 1.1.6.) Interessant dabei ist auch, dass die Zustimmungen der
Schilerinnen und Schiiler der Klasse 2d geringer ausfielen als die Einschatzungen
ihrer Lehrkraft P3. Schlussendlich haben viele Aussagen der Lehrkrafte einen
JLerneffekt® der Lernenden bei der Bewaltigung der unterschiedlichen
erlebnispddagogischen Herausforderungen und damit auf soziale Fahigkeiten und

Fertigkeiten skizziert.
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» Diskussion der Ergebnisse zu Forschungsfrage 2

Einige Punkte, die im vorherigen Abschnitt aufgefiihrt wurden, gelten auch fir die
Ergebnisse moglicher Effekte auf das Klassenklima durch das Projekt. Den
vermeintlich groRten Effekt erzielte das Projekt dahingehend, dass die Lehrkrafte ihre
Schilerinnen und Schiler durch die erlebnispddagogischen MalRnahmen besser
kennengelernt haben. Dies erscheint naheliegend, da es sich bei den Ubungen
grotenteils um Aufgabenstellungen und Herausforderungen (z.B. beim Klettern,
Paddeln, Konstruieren, etc.) handelte, die so im alltaglichen Unterricht kaum bis selten
gestellt werden. Dadurch wurden vielfaltige Ressourcen von den Lernenden gefordert,
die den Lehrkraften ein ganzheitlicheres Bild ihrer Schilerinnen und Schiiler liefern
konnten. Zudem haben die Lehrkrafte im Unterrichtsgeschehen sonst eher weniger die
Gelegenheit, so intensiv beobachten zu kénnen wie an den Projekttagen. Auf der
anderen Seite fiel dieser Aspekt gleichzeitig auch etwas zu Lasten der Lehrer-Schiiler-
Beziehung, da die Lehrerinnen durch die Beobachterrolle nicht immer so stark in die
Aktionen eingebunden werden konnten oder wollten. Das wurde teilweise auch in den
Interviews beméngelt und zeigte sich in den quantitativen Ergebnissen. Allerdings lag
dies in gewisser Weise auch an den Lehrpersonen selbst, denn deren Einbeziehung
in die Ubungen und Aktionen war von der Projektleitung ausdriicklich erlaubt und auch
erwlinscht.  Hier waren vermutliche klarere  ,Anweisungen® an die
erlebnispéddagogischen Fachkrafte hilfreich gewesen. Ansonsten lassen sich in den
Interviews viele Aussagen finden, die eine Starkung des Klassenklimas, insbesondere
im Hinblick auf die Gemeinschaft und das Vertrauen untereinander beschreiben. Da
manche Lehrerinnen aber nachvollziehbarer Weise auch anmerkten, nicht immer zu
wissen, inwiefern das Projekt daflir verantwortlich war oder nicht, kann die Hypothese
zu Forschungsfrage 2 sicherlich auch in Frage gestellt werden. Vermutlich wichtige
Momente innerhalb der erlebnispddagogischen Mallnahmen konnten dabei oft gar
nicht erfasst werden. So beschrieb P5 im zweiten Interview, dass ihr die Schulerinnen
und Schiiler im Hochseilgarten beim Sichern?* ,blind vertraut hatten (P5, Pos. 42).
Dieses Gefuhl, dass bei einem Schiler/ einer Schilerin entsteht, wenn er/sie merkt,
dass die Lehrerin sie sichert und sie darauf vertrauen kénnen, dass nichts Schlimmes

passiert, kann nur schwer gemessen werden, vor allem in Hinblick auf die Effekte der

24 |m padagogischen Hochseilgarten der Universitat Augsburg wird nicht mit Selbstsicherung, sondern
mit einem ,Toprope-System“ gesichert. D.h. zwei Teilnehmenden sichern zusammen einen
Teilnehmenden.
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zukinftigen Beziehung. Zumindest konnten gerade solche Erlebnisse in den
empirischen Untersuchungen des Projekts nicht erfasst werden. Insofern lassen sich
weitere mogliche Effekte bzw. Ursachen fiir Effekte teilweise nur erahnen. Interessant
schienen hierzu in der Mittelschule besonders die Projekttage im Hochseilgarten, beim

Kanufahren und im Stadtzentrum gewesen zu sein.
» Diskussion der Ergebnisse zu Forschungsfrage 4

An und fir sich geben die Ergebnisse zu dieser Forschungsfrage wenig Spielraum fur
Interpretationen. Dass vor allem die MaRnahmen, die auBerhalb der Schule
stattfanden, positiver bewertet wurden, erscheint wenig lberraschend. Das liegt zum
einen an den Aufgaben, die im Vergleich zu den Terminen im Schulgelande eingesetzt
werden konnten. Klettern oder Kanufahren sind in der Regel nicht im Schulgelande
umsetzbar. Mit den aulRerschulischen Aktionen steigt gleichzeitig auch das Potenzial,
dass wirklich Erlebnisse geschaffen werden. Zum anderen wird durch die Verlagerung
des Unterrichtsgeschehens aulerhalb der Schule auch an gewissen Strukturen,
Regeln und Rollen geruckelt. Dadurch kénnen ansonsten feste Gruppenbildungen,
Hierarchien und Rollenzuschreibungen leichter aufgebrochen werden als beim
Mathematikunterricht im eigenen Klassenzimmer. Diese Effekte scheinen im
Schulgebaude schwerer erzeugbar zu sein. Ein weiterer Aspekt liegt sicher in den
direkten Konsequenzen mancher aufRerschulischen Aktivitaten, die wirklich erfahrbar
sind und nicht erst kiinstlich erzeugt werden. Hier greift das Beispiel des Kletterns gut:
wenn die Schilerinnen und Schdler nicht sinnstiftend miteinander kommunizieren und
sich gegenseitig helfen, so fallt nun mal ein Kind schnell auf den Boden bzw. hangt im
Kletterseil. Die Auswirkungen sind also sofort spirbar. Dies gilt natlrlich auch fir
Indoor-MalBnahmen, oft aber nicht in dieser Klarheit und Konsequenz. Zudem scheint
wohl allein die Tatsache, einen Tag einmal nicht wie gewohnt in der Schule zu
verbringen, bereits einen positiven Aspekt darzustellen. Als Folge dieser Analyse lasst
sich ableiten, dass ein Ziel des Projekts, Erlebnispddagogik mehr in die Schulen und
Klassenzimmer zu bringen, nicht oder nur in geringem Umfang erreicht wurde. Dieser
Schlussfolgerung kann entgegengesetzt werden, dass einige Lehrerinnen (siehe
Forschungsfrage 5) erklarten, bereits erlebnispddagogische Ubungen im Unterricht
umzusetzen oder umsetzen zu wollen (z.B. die ,Flusstiberquerung®)®. Dass die

aufderschulischen Projekttage aber fiir die Schilerinnen und Schiiler von gréRerer

25 \/gl. dazu Kapitel F.
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L. Anhang

I. Lehrplananalysen und Kompetenzraster

Lehrplananalysen: Grund-und Mittelschule

Kategorie

Zentrale Zitate zum sozialen Lernen (Auszige) im Unterricht

1 Grundlegung
der Bildung als
Auftrag der
Grundschule

.Die Grundschule starkt und fordert alle ihr anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler ganzheitlich und
kniipft an ihre sozialen Kompetenzen sowie ihre biografischen, sprachlichen, kulturellen,

weltanschaulichen und religiésen Erfahrungen an.” ,Sie erfahren in ihrem schulischen Alltag die

Bedeutung und Notwendigkeit eines d kratischen, 1, toleranten und respektvollen

Umgangs mit anderen.”

2 Kinder in der
Grundschule

,Von zentraler Bedeutung fiir das Lernen sind ko-konstruktive Prozesse: Interaktion, Kooperation
und Kommunikation mit anderen. Dieser Gedanke betont die Wichtigkeit des Lernens im Dialog
und einer Kultur der wertschatzenden Riickmeldung. In der Grundschule entwickeln Schiilerinnen
und Schiiler im Austausch mit anderen Kindern und Erwachsenen ihr vorhandenes Wissen und ihr
Verstandnis von der Welt aktiv weiter, indem sie sich gemeinsam mit vielfaltigen Themen unter
unterschiedlichen Perspektiven beschaftigen. ,Im Austausch mit anderen und vor dem
Hintergrund der kulturellen Vielfalt erfahren sie, dass die Kinder in der Klasse und Schule
diesbeziiglich unterschiedliche Erfahrungen und Bindungen haben (...) In der Grundschule lernen die
Schulerinnen und Schiiler ihren Lebensraum kennen mit seinen historischen, geographischen,
natdrlichen, kulturellen und sozialen Besonderheiten, die schiitzens- und erhaltenswert sind. Im
Austausch mit anderen wird eine Basis geschaffen fiir die aktive Mitgestaltung von nachhaltigen
Entwicklungen in Raum und Gesellschaft.”

3 Lernen und
Leistung in der
Grundschule

,Lernen findet dabei in wechselnden Organisationsformen statt: im Klassenunterricht, in einer
Gruppe, in Partner- oder Einzelarbeit.“ ,LehrplanPLUS versteht Kompetenzen als fachspezifische und
Uberfachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Wissen und Kénnen miteinander verkniipfen, und
motivationale Aspekte ebenso umfassen wie Argumentationsfahigkeit, Problemlosefahigkeit,
Reflexionsfahigkeit und Urteilsfahigkeit.” ,In der Grundschule werden Schiilerinnen und Schiiler
damit vertraut gemacht, ihr eigenes Lernen zu reflektieren (...) und welche erreichbaren Ziele sie sich
als nachste setzen (...) Dadurch ilibernehmen die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise
Verantwortung fiir ihr Lernen.“ ,Darliber hinaus achtet die Lehrkraft auf ausreichend Gelegenheiten
furr selbstandigen Aufbau von Wissen, fiir Dialog und Kooperation sowie zur Anwendung der
erworbenen Kompetenzen.“ ,Die Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule ist
eine Chance fiir das Von- und Miteinanderlernen. Kooperative Lernformen, offene
Lernarrangements und Lernzieldifferenz kennzeichnen inklusiven Unterricht. Individuelle und

Lernpr stehen somit in Wechselwirkung miteinander.“ ,Rituale strukturieren

den schulischen Alltag und schaffen eine Atmosphare der Sicherheit und des Vertrauens,
insbesondere, wenn sie gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern geplant und gestaltet
werden.

4 Schul-
gemeinschaft
und kommunale
Bildungs-
landschaft

»Zur gemeinsamen Gestaltung einer Kultur der Wertschétzung und der Riicksichtnahme tragen
alle Mitglied
verantwortlich und identifizieren sich mit ihrer Schule.”

der Sct haft bei. Sie haben Anteil an den Entscheidungen, fiihlen sich

Tab. 79: Bildungs- und Erziehunsgauftrag im LehrplanPLUS Grundschule: Beziige zum sozialen Lernen (eigene Tab.)
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Kategorie

Zentrale Zitate zum sozialen Lernen (Auszige) im Unterricht

Bildung fiir
Nachhaltige
Entwicklung
(Umweltbildung,
Globales Lernen)

,(...) Sie entwickeln Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt und erweitern ihre
Kenntnisse Uber die komplexe und wechselseitige Abhéngigkeit zwischen Mensch und Umwelt.
Sie gehen sorgsam mit den 6kologischen, 6konomischen und sozialen Ressourcen um, damit
Lebensgrundlage und Gestaltungsmaéglichkeiten der jetzigen und der zukiinftigen Generationen
in allen Regionen der Welt gesichert werden.” (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst. 2020d, S. 2f.)

Gesundheits-

forderung

,Gesundheitsforderung zielt auf eine aktive Gesundheitsvorsorge, Suchtprévention und die
Entwicklung eines gesunden Lebensstils, der auf einer physischen, psychischen, sozialen,
okologischen und spirituellen Balance beruht.” (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst. 2020d, S. 3f.)

Interkulturelle Bildung

Im Rahmen der Interkulturellen Bildung erwerben die Schiilerinnen und Schiiler elementare

Kenntnisse uber andere Kulturen und Religionen, die in einer pluralistischen und globalisierten

Gesellschaft ein kultur Verhalten und ein friedvolles Zusammenleben ermdglichen.

Im Vergleich eigener Einstellungen und Haltungen mit denen anderer entwickeln sie Interesse
und Offenheit, gegenseitigen Respekt sowie Toleranz gegenliber anderen Menschen mit
ihren kulturspezifischen Vorstellungen und Verhaltensweisen, z. B. hinsichtlich Lebensfiihrung,
Sprache und Religion. Interkulturelle Kompetenz zeigt sich darin, dass Menschen und Kulturen
voneinander lernen und sich so gegenseitig bereichern.” (Bayerisches Staatsministerium fiir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst. 2020d, S. 4)

Politische Bildung

.(...) Die Schiilerinnen und Schiiler achten und schatzen den Wert der Freiheit und der
Grundrechte. Auf der Grundlage einer altersgeméafen Fahigkeit und Bereitschaft zur Teilhabe
am politischen Prozess tragen sie zu einer positiven wirtschaftlichen und sozialen Entwicklung
der Gesellschaft und zum Erhalt des Friedens bei.“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst. 2020d, S. 5)

Werteerziehung

,(...) Das christliche Menschenbild und die daraus abzuleitenden Bildungs- und Erziehungsziele
sind Grundlage und Leitperspektive fiir die Achtung vor dem Leben und vor der Wiirde des
Menschen. Die Schiilerinnen und Schiiler respektieren unterschiedliche Uberzeugungen und
handeln aufgeschlossen und tolerant in einer pluralen Gesellschaft.” (Bayerisches
Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst. 2020d, S. 7)

Soziales Lernen

Im Sinne der obersten Bildungsziele der Bayerischen Verfassung achten die Schiilerinnen
und Schiiler die Wiirde anderer Menschen in einer pluralen Gesellschaft. Sie iiben
Selbstbeherrschung, iibernehmen Verantwortung und zeigen Hilfsbereitschaft. Sie
gestalten Beziehungen auf der Grundlage von Konflikt- und Kommunikationsfahigkeit,
Empathie, Toleranz und Selbstbestimmtheit; sie haben Respekt vor anderen
Standpunkten und sind fahig, Kompromisse zu schlieBen, die der Gi inschaft niitzen.*

(Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst. 2020d, S. 6)

Tab. 80: Schulart- und facheribergreifende Bildungs-und Erziehungsziele im LehrplanPLUS Grundschule: Bezilige zum sozialen

Lernen (eigene Tab.)
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Fach

Zentrale Zitate zum sozialen Lernen (Ausziige)

Deutsch

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler horen aufmerksam zu und fragen gezielt nach (z. B. bei unbekannten Wértern
oder unklarem Sachverhalt).”

« ,In Gesprachen Uben sie Ricksichtnahme und achten in unterschiedlichen Situationen (z. B. im
Gesprachskreis oder beim Lernen mit Partnern) auf die Einhaltung einer Gespréchskultur mit

gemeinsam erstellten Regeln. Mit sprachlicher und kultureller Verschiedenheit in der Klasse gehen sie
wertschatzend um.”

« ,Sie sprechen deutlich und verstandlich, bezogen auf ein Thema und auf die Zuhdrenden (z. B. bei eigenen
Erzahlungen, beim Beschreiben, beim Begriinden der eigenen Meinung und im Hinblick auf das eigene
Lernen)”

Ethik

« ,Die Schilerinnen und Schiiler erkennen an elementaren Merkmalen ihrer Personlichkeit ihre Einmaligkeit
und setzen sich mit ihren eigenen Starken und Schwachen, Gefiihlen und Wiinschen auseinander, um damit
langfristig ein positives und der Realitat weitgehend

entsprechendes Selbstbild zu entwickeln.”

« ,Sie nehmen in ihrem schulischen und familidren Alltag unterschiedliche Formen des Zusammenlebens als
Familie, Klasse oder Freundeskreis wahr, erkennen ihre Aufgaben, Rechte und Pflichten, die sie darin haben,
und handeln in altersgemaRer Weise entsprechend.”

« Sie erfassen die Gefiihle und die Lebenssituationen anderer Menschen in ihrer Umgebung; sie entwickeln
u. a. ihre Fahigkeit zur Empathie und Toleranz weiter und helfen einander.”

« ,Sie erkennen die Notwendigkeit von Regeln fiir ein gutes Zusammenleben in verschiedenen
Alltagssituationen, tiberpriifen, ob sie zweckmaRig sind, legen sich auf Regeln fest und halten sie ein.*

« ,Sie wenden grundlegende Formen des héflichen und respektvollen Umgangs miteinander im Schulalltag an
und erfassen die Bedeutung von Héflichkeit und Respekt fiir ein von Wertschatzung und Achtung gepragtes
Zusammenleben.”

« ,Sie erkennen Griinde fiir Konflikte zwischen Gleichaltrigen und entwickeln konstruktive Losungsstrategien
weiter.”

« ,Sie nehmen die unterschiedlichen und vielféltigen kulturellen Lebensformen in ihrer Umwelt wahr, wodurch
die Grundlage fiir ein gegenseitiges Verstandnis gelegt wird.”

« ,Sie begreifen und schatzen Gewohnheiten und rhythmisierende Ablaufe (z. B. den Morgenkreis in der
Schule, die gemeinsame Mahizeit in der Familie oder im Hort) als eine Mdglichkeit, das Leben zu ordnen,
Gemeinschaft zu férdern und ein Gefiihl der Geborgenheit zu vermitteln.”

Evan-
gelische
Religions-
lehre

« ,Die Schilerinnen und Schiler nehmen Menschen anderer Konfessionen sowie Religionen und Kulturen in
ihrer Vielfalt wahr, erkennen Gemeinsamkeiten und Unterschiede und beschreiben ihren eigenen Platz in
dieser Vielfalt."

« ,Die Schulerinnen und Schiiler fragen vor dem Hintergrund eigener Alltagserfahrungen bewusst danach, was
fir das eigene Leben und das Zusammenleben gut ist, und suchen situationsangemessen nach Antworten.”
« ,Sie kennen einzelne Begriffe, Motive und Sprachformen christlichen Glaubens und verwenden sie
situationsangemessen, wenn sie sich z. B. mit anderen Uber ihre Vorstellungen von Religion und Glaube

austauschen.”

Katholische
Religions-
lehre

« ,Die Schiulerinnen und Schiiler nehmen sich selbst in ihrer Einmaligkeit wahr und erkennen, wie sie in
unterschiedlichen Gemeinschaften eingebunden sind. Sie sind aufmerksam fiir die

Bediirfnisse ihrer Mitmenschen und zeigen im Rahmen ihrer Moglichkeiten Bereitschaft zu helfen. Sie
beziehen die biblische Botschaft, dass Gott die Welt und jeden Menschen liebt, auf sich und driicken dabei
ihre Freude (ber die Schépfung Gottes in vielfaltiger Weise aus.”

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen in ihrer Umwelt Menschen mit verschiedenen kulturellen
Hintergriinden und religiosen Pragungen wahr, verstehen ausgewéahlte Formen aus deren Glaubenspraxis und

begegnen ihnen mit Offenheit und Achtung.”

Heimat-
und Sach-

unterricht

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben sich selbst in ihrer jeweiligen Rolle in unterschiedlichen
Gemeinschaften: Familie, Klasse und Schule. Die Vielzahl unterschiedlicher Familienformen akzeptieren und
schétzen sie als gleichberechtigte Formen der Lebensfiihrung.”
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« ,Sie unterscheiden zwischen menschlichen Grundbedurfnissen und Konsumwinschen, auch indem sie ihre
eigenen Erfahrungen bedenken. Die Kinder beschreiben Medien aus ihrer Lebensumwelt und erklaren, wofiir

sie diese nutzen."

Mathematik

« ,Die Schilerinnen und Schiiler vergleichen im Austausch mit anderen ihre Losungswege und Uberpriifen
Ergebnisse sowohl rechnerisch (z. B. Umkehraufgabe) als auch aus dem Sachzusammenhang heraus
(Plausibilitat).”

« ,Sie orientieren sich in ihrem unmittelbaren Umfeld; raumliche Beziehungen zwischen Objekten ihres Alltags
(z. B. links/rechts) beschreiben die Schiilerinnen und Schiiler sowohl in Bezug auf den eigenen Blickwinkel als

auch auf den einer anderen Person.*

Kunst

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler gestalten nach Anregungen und Darstellung der bildnerischen Mittel
Bilder/Objekte/Aktionen auf der Basis von eigenen Wahrnehmungen und Vorstellungen, um den eigenen

Gefiihlen und Empfindungen bildlich Ausdruck zu verleihen.”

Musik

« ,Sie musizieren und experimentieren mit Stimme, Instrument und Bewegung und bringen dabei eigene Ideen
und Gefiihle mit musikalischen Mitteln zum Ausdruck.”

«,In der Begegnung mit stilistisch unterschiedlichen Liedern, Werken, Bewegungs- und Tanzformen nehmen
sie Musik in ihrer Vielfalt bewusst wahr und stellen ihre Eindriicke in nonverbalen Ausdrucksformen dar (z. B.
in Bewegungen oder Bildern).”

« ,Die Kinder reflektieren und kommunizieren Uber erlebte Musik. Dabei bringen sie Musikstlcke in
Zusammenhang mit der eigenen Erfahrungswelt.”

Sport

« ,Sie halten alters- und entwicklungsgeméaRe Spielregeln ein, verandern diese situationsabhangig und spielen
in unterschiedlichen Rollen und Spielrdumen fair mit- und gegeneinander.”

« Sie halten Sicherheitsregeln ein (z. B. Umgang mit Geraten, Ablegen von Schmuck) und beugen dadurch
Verletzungen und Unféllen vor. Sie beachten Hygieneregeln, und beriicksichtigen dabei die besonderen
Erfordernisse des Sportunterrichts (z. B. frische Sportkleidung).”

« ,Bei Auf- und Abbauten, im Umgang mit Klein- und GroRgerdten sowie bei verschiedenen
Bewegungsaufgaben helfen sie sich gegenseitig und Gbernehmen dadurch Verantwortung.”

Werken
und
Gestalten

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler prasentieren ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern eigene Arbeitsergebnisse
und beschreiben ihre Vorgehensweise.”

« ,Sie nehmen Werkstiicke ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler und solche anderer Kulturen (z. B.
Webarbeiten) wahr und aufern sich wertschatzend dazu.”

Tab. 81: Grundlegende Kompetenzen im LehrplanPLUS Grundschule: 2. Jahrgangsstufe: Bezilige zum sozialen Lernen (eigene

Tab.)
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Kategorie

Zentrale Zitate zum sozialen Lernen (Auszige) im Unterricht

1 Anspruch und
Profil der
Mittelschule

,Die Mittelschule sichert und erweitert die in der Grundschule erworbenen Erkenntnisse,
Fertigkeiten und Fahigkeiten zu einer grundlegenden Allgemeinbildung sowie zu anwendbaren
fachlichen, methodischen und sozialen Kompetenzen und fiihrt zur Ausbildungsreife.”

,Der Erwerb von Alltagskompetenzen, die zur erfolgreichen Bewaltigung alltéglicher, auch
auRerschulischer Lebenssituationen erforderlich sind, bildet einen weiteren Schwerpunkt.”

,Die Mittelschule unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Weg, Verantwortung
gegentiber sich selbst und anderen zu libernehmen, um als miindige Blirgerinnen bzw. Biirger
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen und dies mitzugestalten. Die Erziehung zu einer
weltoffenen, lebensbejahenden und selbstbewussten Einstellung, verbunden mit einem

achtsamen, toleranten und respektvollen Umgang mit der Meinung und Lebensweise

anderer, erweitert die ialen Handlur ogli iten der Schiilerinnen und Schiiler.”
,Die Mittelschule als weiterfiihrende Pflichtschule stérkt die Schilerinnen und Schiler in
fachlichen, methodischen, personalen und sozialen Kompetenzen sowie im Bereich der
Berufsorientierung.”

.Die Lehrkraft wahlt kooperative Lernformen und unterrichtet handlungsorientiert, um erfolgreiche

individualisierte Lernprozesse zu erméglichen.”

2 Schiilerinnen und
Schiiler an der
Mittelschule

LWahrend des Besuchs der Mittelschule befinden sich die Schiilerinnen und Schiiler in der
Entwicklung vom Kind zum Jugendlichen bzw. zum jungen Erwachsenen. Sie durchlaufen
wahrend der Pubertat erhebliche emotionale, korperliche, kognitive, soziale und persénliche
Veranderungen. Diesen Veranderungen und Belastungen, die zum Hinterfragen von Autoritaten
und mitunter zu stark wechselnder Leistungsbereitschaft fiihren, tragt die Mittelschule durch
psychosoziale Zielsetzungen und padagogische Malnahmen Rechnung. Aufbauend auf
Anerkennung und Ermutigung wahrend ihrer Schulzeit an der Mittelschule entwickeln die
Schilerinnen und Schiiler zunehmend sowohl Selbstvertrauen als auch Perspektiven fir ihr
eigenes Leben und schreiten in ihrer Personlichkeitsentwicklung voran. Die Peergroups stellen fiir
die Jugendlichen eine wichtige BezugsgroRe dar, die Halt und Bestatigung gibt. Sie ubt aber auch
Druck aus und gibt Einschrankungen vor, mit denen es umzugehen gilt. Durch Aufgreifen des
Themas Peergroup in unterschiedlichen Zusammenhéngen und Fachern bietet die Mittelschule den
Jugendlichen Hilfe, eine eigene Orientierung zu finden.”

,Wie in allen Schularten unterscheiden sich die Schilerinnen und Schiiler der Mittelschule
innerhalb jeder Lerngruppe hinsichtlich Alter, Temperament, Stérken, Begabungen und Interessen.
Kulturelle und sprachliche Vielfalt ist an vielen Mittelschulen in besonderem MaRe zu beobachten
und wird durch das Einbeziehen in den Unterricht und in vielfaltigen Unterstiitzungsmafnahmen
aufgegriffen.”

3 Lernen, Leisten
und Leben an der
Mittelschule

,Schulischer Unterricht wird als Summe kokonstruktivistischer Prozesse verstanden, bei denen
Kompetenzen durch Kooperation und Kommunikation von Lernenden mit

Lehrkraften sowie Mitschiilerinnen und Mitschiilern in geplanten Lernsituationen entwickelt
werden.*

,Die aktive Auseinandersetzung mit Inhalten, das eigenverantwortliche und kooperative
(verstanden als der fachliche Austausch von Mitschiilerinnen und Mitschiilern) Lernen im
Unterricht sowie das Reflektieren als Unterrichtsprinzip gehen Hand in Hand mit Anbahnung,
Aufbau und kontinuierlicher Einlibung komplexer sprachlicher Fahigkeiten und sozial-
kommunikativer Eigenschaften. In realitdtsnahen Lernsituationen vernetzen die Schiilerinnen
und Schiiler Wissen und Kénnen, indem sie mit dem Unterrichtsgegenstand umgehen, sich
dariiber austauschen und reflektieren. Dies filihrt zum Kompetenzausbau und tragt zum
langfristigen Kompetenzerwerb bei.”

,Lernen findet dabei im Klassenunterricht, in einer Gruppe, in Partner- oder Einzelarbeit statt.”
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,Ein zentrales Organisationsmerkmal der Mittelschule ist das Klassenlehrerprinzip, das den
Schilerinnen und Schiilern eine konkrete Bezugsperson in der Schule bietet, die tUber die
Vermittlung von fachlichen Kompetenzen hinaus im Unterricht auch die Entwicklung

personaler und sozialer Kompetenzen wie Leistungsbereitschaft, Disziplin, Zuverlassigkeit

oder Teamféhigkeit fordert.”

,Facherlibergreifender Unterricht und projektorientiertes Arbeiten tragen zur Ganzheitlichkeit des
Unterrichts der Mittelschule bei. Beim projektorientierten Arbeiten erwerben die Schiilerinnen und
Schiiler neben fachlichen auch planerische, methodische und soziale Kompetenzen.”

,Die Mittelschule fasst die Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler als eine Chance fiir das
Von-und-miteinander-Lernen auf.”

,Kooperative Lernformen, offene Lernarrangements und Lernzieldifferenzierung kennzeichnen
den Unterricht. In unterschiedlichen Organisations- und Sozialformen innerhalb des
Klassenverbands bzw. der Lerngruppe l6sen die Lernenden gemeinsam Aufgaben, tiben
Erlerntes und wenden es in neuen Zusammenhangen an. Individuelle und gemeinsame
Lernprozesse stehen in Wechselwirkung miteinander.”

L,Ethnische, kulturelle, religidse und sprachliche Vielfalt in vielen Klassen der Mittelschule ist
Grundlage fir interkulturelle Bildung, die auf globalisierte Strukturen in Politik, Wirtschaft und
Gesellschaft vorbereitet.”

4 Mittelschule im
gesellschaftlichen
Kontext

,Die Mittelschule ist ein Ort des gemeinsamen Lernens und Lebens. Die Zusammensetzung der
Schiilerschaft spiegelt die Vielfalt der Bevélkerung im Einzugsgebiet wider. Die Mittelschule starkt,
unabhangig von der Herkunft, die Verbundenheit der Schiilerinnen und Schiiler zur regionalen
Lebensumwelt.”

.Die Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich als Mitglieder der Schul inschaft am

Lebensraum Schule durch Mitwirkung, Mitg Itung, Mitbesti 1g und Mitverantwortung

ebenso wie durch Selbstbestimmung und Eigenverantwortung. Sowohl gemeinsame Feiern
und Veranstaltungen als auch eine angemessene und geeignete Kultur der Diskussion und der
Konfliktlésung sind weitere Aspekte von Partizipation. Alle Mitglieder der Schulgemeinschaft
haben Anteil an Entscheidungen, fiihlen sich verantwortlich und identifizieren sich mit ihrer Schule.”
,Eine vertrauensvolle Kooperation von Erziehungsberechtigten und Schule unterstiitzt die
Personlichkeitsentwicklung der Lernenden und bereichert Unterricht sowie Schulleben.”

Fach

Zentrale Zitate zum sozialen Lernen (Auszige)

Deutsch

« ,Die Schilerinnen und Schuler héren aufmerksam zu, nehmen Inhalte auf und beantworten
einfache Verstandnisfragen. Sie erzéhlen zusammenhangend und lebendig, informieren strukturiert
und begriinden ihre Meinung. Kurze Vortrdge unterstiitzen sie durch den Einsatz von
Korpersprache. In Gesprachen halten sie grundlegende Regeln ein und klaren Konflikte verbal. In
kurzen szenischen Darstellungen sprechen die Schilerinnen und Schiiler gut artikuliert und
adaptieren kurze Szenen.”

Englisch

« ,Sie bewaltigen alltagliche Begegnungssituationen (z. B. Kennenlernsituation) mit Englisch
sprechenden Personen sozial angemessen. Dazu nutzen sie grundlegende Kenntnisse tiber
kulturspezifische Merkmale (z. B. BegriiRen, Verabschieden, Entschuldigen, Danken) ausgewahlter

englischsprachiger Lander. Sie gehen aufgeschlossen mit Verschiedenheit um.”

Ethik

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen unter Einbeziehung aller Sinne die sie umgebende
Wirklichkeit reflektiert wahr, erkennen, wie sie selbst auf andere wirken, und zeigen Verstandnis fir
die Wahrnehmung anderer.”

« ,Sie berlicksichtigen im Umgang mit ihren Mitmenschen, dass &uRere Faktoren (z. B. die
Einschrénkung von Sinnen) und innere Faktoren (z. B. Interesse oder Motivation) Einfluss auf ihre
Wahrnehmung von Wirklichkeit nehmen.*

« Sie begegnen Menschen mit Behinderungen unvoreingenommen und hilfsbereit.”

« ,Sie gehen (z. B. beim Spielen, in der Klassen- und Schulgemeinschaft und in der Familie)
wertschatzend miteinander um, zeigen Verstandnis fiir den Sinn von Regeln und wenden sie an.”
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« ,Sie leisten einen Beitrag zu einem gelingenden Zusammenleben in der Klassen- und
Schulgemeinschaft sowie im Familienleben (z. B. durch die Ubernahme von Aufgaben).*

+ ,Ausgehend von altersgemaiem Wissen um ihre individuellen Starken und Schwéchen schatzen
die Schilerinnen und Schiler ihre eigenen Fahigkeiten (z. B. beim Spielen) realistisch ein und
kontrollieren ihre Emotionen.”

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler verstehen Feste als Hohepunkte im menschlichen Leben und
achten die Bedeutung zentraler Feste und Rituale bestimmter Weltreligionen sowie der Kultur ihrer
Umgebung.”

Evangelische
Religions-lehre

« Sie
Zusammenleben mit anderen mitgestalten kdnnen.

reflektieren, wie sie durch verantwortungsbewusstes Reden und Handeln das
Sie beschreiben die Bedeutung von

Aufrichtigkeit fir ein gelingendes Miteinander.“

Katholische
Religions-lehre

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen sich selbst in ihren eigenen Starken und Schwéchen
wertschatzend wahr, verstehen sich als eingebunden in Gemeinschaften und begegnen Menschen
mit anderen kulturellen und religiésen Hintergriinden mit Achtung und Respekt.

Geschichte/ Politik/

+ ,Ausgehend von ihrer eigenen Lebenssituation reflektieren die Schilerinnen und Schiiler

Geographie verschiedene Formen des Zusammenlebens und wenden demokratische Verhaltensweisen an
(z. B. Aufgaben und Entscheidungen in der Familie, in der Schule).”
Informatik Kein direkter Bezug auffindbar.
Mathematik «+ ,Ausgehend von einer gemeinsam geplanten und durchgefiihrten Datenerhebung erfassen die

Schilerinnen und Schiiler Daten, stellen diese in Diagrammen und Schaubildern dar und werten sie

aus.

Natur und Technik

Kein direkter Bezug auffindbar.

Kunst

« ,Die Schiilerinnen und Schiler gestalten in Bildern angeleitet und unter Nutzung einfacher
Techniken ihre Wahrnehmungen sowie innere Vorstellungen, um etwas zu erzahlen oder

auszudricken.”

Musik

« ,Sie nehmen Stimmungen in unterschiedlichen kiinstlerischen Darstellungsformen (z. B.

Vokalmusik,  Erzahlungen) wahr und dricken in kurzen szenisch-musikalischen

Gestaltungsversuchen Emotionen und Handlungen aus.

Sport

« ,Beim Sport in der Gemeinschaft respektieren die Schiilerinnen und Schiler Regeln, helfen und
lassen sich helfen und tragen so zu einem freudvollen Erleben aller Beteiligten bei.”

« ,Sie halten Sicherheitsregeln ein (z. B. Umgang mit Geréaten, Ablegen von Schmuck) und beugen
dadurch Verletzungen und Unfallen vor. Sie beachten Hygieneregeln, und berlicksichtigen dabei die
besonderen Erfordernisse des Sportunterrichts (z. B. frische Sportkleidung).”

Werken und

Gestalten

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler beraten sich gegenseitig wertschatzend und auRern Kritik
konstruktiv, um eigene Fahigkeiten und die der Mitschiilerinnen und Mitschler weiterzuentwickeln.”

Wirtschaft und Beruf

« ,Sie beschreiben, beurteilen und prasentieren eigene und fremde Bedirfnisse sowie deren
Befriedigung, um Konsum als Konsequenz von Wiinschen und Bedlirfnissen zu interpretieren.”

Tab. 82: Grundlegende Kompetenzen im LehrplanPLUS Mittelschule: 5. Jahrgangsstufe: Beziige zum sozialen Lernen (eigene
Tab.)
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,Aus Erlebnissen der Seele werden Spuren im Gehirn’,
so beschreibt es der renommierte Hirnforscher Manfred
Spitzer (2002) treffend. Erlebnisse helfen nicht nur dabei
die individuelle Personlichkeit zu entwickeln, sondern
auch soziales Lernen zu fordern und zu fordern.

Erlebnisse an Schulen? Aspekte wie soziale Kompeten-
zen und Haltungen (z.B. Kommunikation- und Kompro-
missfahigkeit, Hilfsbereitschaft, Selbstwirksamkeit oder
Team- und Konfliktfahigkeit) sowie das Klassenklima sollten wieder stérker in den
Fokus genommen werden, nicht nur weil an Schulen auch Mobbing oder Gewalt
zunehmend beobachtbar sind.

Was machen die beiden Aspekte soziales Lernen und Klassenklima eigentlich aus?
Hangen diese womaglich zusammen? Welche Relevanz haben sie aus empirischer
und aus philosophisch-hermeneutischer Perspektive? Wie kann man an Schulen an-
setzen und diese fordern? Konnte hierfir die Erlebnispddagogik zielfihrend sein?

Antworten darauf werden in zwei Schritten erdrtert: Theoretisch-hermeneutische
Untersuchung und Praktisch-Empirisch. Dazu wurde eigens das Projekt ,Erlebtes
Lernen fur Schulklassen” ins Leben gerufen inkl. der Konzeption und Umsetzung ei-
nes neuen Rahmens erlebnispddagogischen Lernens mit Schulklassen. Welche Spu-
ren dieses erlebnispddagogische Schulprojekt bei den Klassen und Schulen hinter-
lassen hat, wurde bei der begleitenden wissenschaftlichen Untersuchung erforscht.
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