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A. THEMA UND RAHMEN



1 Personlicher Zugang zum Thema

,Kein Gedanke ist so alt oder absurd, dass er nicht unser Wissen verbessern konnte."
(Feyerabend, 1986, S. 55)

Die in der vorliegenden Arbeit dargestellte Auseinandersetzung mit Lernen, speziell in
Zusammenhang mit handlungsorientierten Outdooransatzen, beruht auf den eigenen Entwicklungen
und Erfahrungen zu diesem Themenbereich. Meinem epistemologischen Verstéandnis nach sind alle
Aussagen und Ergebnisse als kognitive Konstruktionen meiner Person vor dem Hintergrund der
eigenen Erfahrungen zu verstehen. In diesem Sinne erhebt die Arbeit keinen Anspruch Wirklichkeit zu
beschreiben, sondern es wird der Versuch unternommen, ein Themengebiet transparent und fiir
den/die Leser/in nachvollziehbar zu beschreiben. Diese Beschreibung ist zwingend subjektiv, jedoch
nicht im Sinne einer subjektiven Beliebigkeit, sondern als subjektive Konstruktion auf der Basis
methodologisch nachvollziehbarer und rekonstruierbarer Kriterien. Dementsprechend sind die
Ausflihrungen und Ergebnisse nicht als Abbildung der Wirklichkeit zu verstehen, sondern im Sinne
von Glasersfeld (1997) als viable Konstrukte. Die Viabilitdt wirde sich in der Nltzlichkeit des
dargelegten Wissens als "Werkzeug™ in der Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen der
Leserin und des Lesers zeigen.

,Kognition dient der Organisation der Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der <Erkenntnis>
einer objektiven ontologischen Realitat.” (von Glasersfeld, 1997, S. 96)

Fur das in dieser Arbeit konstruierte Wissen seien hier einige relevante Strange (Erfahrungen) zur
Entwicklung meiner je spezifischen Denkstrukturen und Zugénge angefthrt.

Zum einen ist dabei das Mathematikstudium zu nennen. Die mathematisch naturwissenschaftliche
Zugangsweise zu Fragestellungen lielt mich schon friih erkennen, dass Wissen bzw. die
Beantwortung von Fragen immer in Zusammenhang mit bestimmten Grundannahmen zu sehen ist. Im
axiomatischen System der Mathematik ist dies offensichtlich zu erkennen, die moderne Mathematik
erhebt auch nicht den Anspruch Wirklichkeit zu beschreiben, sondern versucht nur ein Konstrukt
aufzubauen, das in sich konsistent ist.

,Wenn er (Russell, Anm. R.P.) ein konkretes Problem in Angriff nahm, verwandelten sich die
zu analysierenden Objekte (z.B. die Klassen oder Propositionen) bald zum gréften Teil in
‘logische Fiktionen”. Obwohl das vielleicht (gemafR dem Sinn, in dem Russell diesen Term
benutzt) nicht unbedingt heilen mul, daB diese Dinge nicht existieren, sondern nur, dal wir
keine direkte Wahrnehmung von ihnen haben.” (Godel, 1986/1964, S. VII)

Die Grenzen dieses Versuches der inneren Widerspruchsfreiheit wurden durch bedeutende
Mathematiker immer wieder aufgezeigt. Man denke nur an die Russellsche Antinomie in der
Mengenlehre (Whitehead & Russell, 1986/1925) oder das Gddelsche Unvollstandigkeitstheorem
(Godel, 1931). Paradoxien und Zirkularitaten (vgl. Hofstadter, 1985) liben seit dieser Zeit eine grofle

Faszination auf mich aus, dieses Denken verknUpfte sich in spateren Jahren mit Systemtheorie,
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Konstruktivismus und Kybernetik (vor allem von Foerster, von Glasersfeld, Luhmann, Maturana,
Varela).

Die Beschaftigung mit der Mathematisierung der Naturwissenschaften (vgl. Pfingstner, 1988) lenkte
meine Aufmerksamkeit auf die Naturwissenschaften und dabei wiederum speziell auf die Physik.
Leibniz (1765) formulierte ,natura non facit saltus” (die Natur macht keine Spriinge), doch im 20.
Jahrhundert setzte sich die Ansicht durch, dass rickgekoppelte Systeme in der Natur nicht die
Ausnahme sondern vielmehr die Regel sind. Verabschieden muss man sich dabei von der |dee des
"Laplaceschen Damons":

"Wir kénnten danach den gegenwartigen Zustand des Universums als die Wirkung seines
vorhergehenden Zustandes und als die Ursache des Zustandes ansehen, der folgen wird. Eine
Intelligenz, welche bekannt ware mit allen Kréften, durch die die Natur bewegt wird, und mit
den verschiedenen Stellungen aller ihrer Teile in irgendeinem gegebenen Moment —
vorausgesetzt sie ware umfassend genug um diese Daten der Analysis zu unterwerfen —
wirde in ein und derselben Formel die Bewegungen der groten Kérper wie des leichtesten
Atoms zusammenfassen. Nichts wiirde fiir sie ungewi} sein; die Zukunft wie die
Vergangenheit waren gegenwartig vor ihren Augen. ... aber gleichwohl wird er (der
menschliche Geist, Anm. R.P.) von dieser Intelligenz immer unendlich weit entfernt sein."
(Laplace, 1814, Essai philosophique des probabilites)

Nicht-lineare riickgekoppelte Systeme entziehen sich einfachen Ursache-Wirkungs-Relationen.
Quantenmechanik, Chaostheorie aber auch die Theorien der Selbstorganisation in der Biologie waren
und sind fir mich Beispiele des Umganges mit der Nichttrivialitat, oder wie es Heinz von Foerster
(1997, S. 66) formuliert, Wege in Richtung einer ,Epistemologie der Nichttrivialitat*. Mit diesen
Theorien riickt auch der/die Beobachter/in als ‘mitbestimmender Teil der Wirklichkeit™ in den
Vordergrund. Die Konsequenz dieser Uberlegungen in Verbindung mit den oben beschriebenen

mathematischen Ansatzen fiihrte mich zum Konstruktivismus als erkenntnistheoretischem Ansatz.

Diese konstruktivistische Zugangsweise entwickelte sich parallel aber nicht unabhangig davon auch in
meiner Auseinandersetzung mit Lehren und Lernen. Nach meinem Lehramtsstudium setzte ich mich
vor allem in der Beratung von Personen, Gruppen und Organisationen mit diesem Thema
auseinander. Die Ausbildung in personzentrierter Beratung brachte mich den Theorien der
humanistischen Psychologie — vor allem Carl R. Rogers — naher, wobei ich anfénglich diese Theorien
eher in Widerspruch und als Erganzung zu den mathematisch-naturwissenschaftlichen sah. Vor allem
die Arbeiten von Schmid (1994 und 1996) und Frenzel (1991 und 2000) lieRen mich dann die
Zusammenhange zu Konstruktivismus und Systemtheorie erkennen. Diese Zusammenhange pragen

seit dem meinen wissenschaftstheoretischen Zugang.

Das Interesse an handlungsorientierten Outdooranséatzen entsprang der Arbeit als Bergflhrer. Die

bewegungsbezogene Arbeit mit Gruppen in der Natur verband ich mit meiner personzentrierten
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Beratertatigkeit und konnte dann tber die Mitarbeit in der Initiative Outdoor-Aktivitaten den Ansatz der
Integrativen Outdoor-Aktivitdten® mitentwickeln.

Ohne das vom bm:bwk finanzierte Forschungsprojekt ,Gender Mainstreaming und Schulentwicklung
von unten® hatte die vorliegende Arbeit in dieser Form nicht geschrieben werden kénnen. Deshalb gilt
mein Dank in erster Linie den Leiter/innen des Projektes Giinter Amesberger und Ursula
Rosenbichler, sowie den Kolleg/en/innen im Forschungsteam Karl Schérghuber und Kirsten Endrikat
und allen Mitarbeiter/n/innen im Projekt.

Fur die Betreuung der Dissertation danke ich Glnter Amesberger, der mich zwischen
Komplexitatserh6hung und —reduktion einen Weg finden lie® welcher es mir ermdglichte, diese Arbeit
fertig zu schreiben. Michael Kolb verdanke ich zahlreiche Impulse bei den Zwischenprasentationen
der Arbeit im Rahmen diverser Seminare.

Fur das Korrekturlesen aber vor allem fur die emotionale Unterstitzung danke ich meiner

Lebensgefahrtin Christina.

Widmen mochte ich diese Arbeit meinen Eltern und unserem Sohn Marcus, der im Jahr der

Fertigstellung dieser Arbeit das Licht der Welt erblickte.



S12-

2 Ziele und Aufbau der Arbeit

2.1 Ziele

Im Rahmen dieser Arbeit wird ein Konzept fiir natur- und bewegungsbezogene Trainings nach dem
Ansatz der Integrativen Outdoor-Aktivitaten® entwickelt, das sich dem Themenbereich des Lernen

lernens von psychischen und sozialen Systemen widmet.

Durch Interventionen auf Basis dieses Konzeptes werden Personen in ihrem Lernen in der Form
unterstitzt, dass

e die personalen Konstruktionen lernrelevanter Umwelten beschreibbar und bewertbar,

e sowie Zusammenhange und Wechselwirkungen zwischen diesen Konstruktionen und dem

personalen Lernen sichtbar werden.

Die Interventionen ermdglichen den Personen in weiterer Folge Neukonstruktionen lernrelevanter
Umwelten zu entwickeln und dadurch die Handlungsmaglichkeiten in Bezug auf ihr Lernen zu
erweitern. Es findet also ein Lernprozess — Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten — zum Thema

des personalen Lernens statt = Lernen lernen.

Das Konzept wird entwickelt durch:
o Theoretische Auseinandersetzung mit dem Themenbereich, sowie

e quantitative und qualitative Untersuchungen von Outdoortrainings in Schulklassen.

Die Ergebnisse der theoretischen und empirischen Arbeit werden in folgenden Punkten
zusammengefasst:

o Erkenntnisse aus der empirischen Untersuchung;

e Zentrale theoretische Erkenntnisse zum Thema Lernen lernen durch Outdoortrainings;

o Beschreiben einer Trainingsarchitektur, wobei auf Basis einer
systemisch/konstruktivistischen Zugangsweise vor allem auch die Wechselwirkungen von
unterschiedlichen Systemebenen Berlcksichtigung finden;

e In einer nachsten Differenzierungsstufe werden dann innerhalb des Rahmens der

Trainingsarchitektur Uberlegungen zu den Designs von Trainings angestellt.
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2.2 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in vier groRRe Teile:
o Teil A: Thema und Rahmen
o Teil B: Theorie
e Teil C: Empirische Untersuchung

e Teil D: Schlussfolgerungen

In Teil A wird neben dem personlichen Zugang zum Thema auf die Ziele und die Fragestellung der
Arbeit eingegangen. Weiters findet eine wissenschaftstheoretische Positionierung statt, zum
Menschenbild, der Erkenntnistheorie und der Epistemologie. Die in diesem Teil beschriebenen
Grundannahmen bestimmen alle weitern Ausflihrungen der Arbeit. Wie schon im persénlichen Zugang
angedeutet, berufe ich mich auf den (radikalen) Konstruktivismus (vor allem von Glasersfeld, 1997,
von Foerster, 1997) die Systemtheorie (vgl. beispielsweise Maturana und Varela, 1987) und

humanistische Anséatze, da im Speziellen auf den personzentrierten Ansatz nach Carl R. Rogers.

Teil B widmet sich der theoretischen Annaherung an das Thema. Ausgangspunkt bildet dabei eine
konstruktivistische Definition von Lernen. Die Problematik des Lernen lernens und daraus folgende
Konsequenzen und Ansatzpunkte flr Interventionen werden in diesem Teil herausgearbeitet. Spezifika
des schulischen Lernens sowie eine Beschreibung des Konzeptes der Integrativen Outdoor-
Aktivitaten®sind weitere Schwerpunkte. Ziel dieses Kapitels ist die Entwicklung einer konsistenten
Theorie, auf deren Basis Outdoortrainings zur Unterstiitzung des personalen Lernens konzipiert

werden konnen.

Empirische Daten aus dem Projekt ,Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von unten® (vgl.
Amesberger und Rosenbichler, 2004) werden in Teil C im Hinblick auf Lernen lernen durch
Outdoortrainings ausgewertet. Dabei wird auf quantitative und qualitative Daten zurlickgegriffen. Mit
Hilfe der quantitativen Daten sollen die Unterschiede in den Konstruktionen lernrelevanter Umwelten
zu zwei Untersuchungszeitpunkten (einjahriger Untersuchungszeitraum) aufgezeigt werden, die
qualitativen Daten dienen der Beschreibung des Prozesses. Das bedeutet, dass quantitativ eher das
"Was’ der Veranderung der Konstruktionen beschrieben wird und qualitativ das "Wie" im Vordergrund
steht. Vernetzt werden diese Ergebnisse noch mit den protokollierten Aufzeichnungen der
Interventionen. Die Kombination von quantitativer und qualitativer Forschung verbunden mit
unterschiedlichen Perspektiven — Schiler/innen, Lehrer/innen und Trainer/innen — soll dem anfangs

beschriebenen wissenschaftstheoretischen Anspruch gerecht werden.
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AbschlieRend werden in Teil D die Erkenntnisse zusammengefasst und diskutiert. Aus den
empirischen Ergebnissen und den theoretischen Zugéangen soll ein Konzept fir Lernen lernen nach
dem handlungsorientierten Ansatz Integrative Outdoor-Aktivitaten® entwickelt werden. Dieses Konzept
gliedert sich in theoretische Grundlagen, der Beschreibung einer Trainingsarchitektur und

Konsequenzen fiir die Designs von Trainings.

3 Thema und zentrale Fragestellung

3.1 Grundsatzliche Annaherung an das Thema

Das Thema des Lernen lernens durch Outdoortrainings bedarf einiger Differenzierung und
Eingrenzung. Unter Lernen lernen werden vielfach Strategien verstanden mit deren Hilfe
Schiler/innen ihr Lernen effizienter gestalten konnen. Auf die Grundproblematik wird in all diesen
"Leitfaden” und Modellen allerdings nicht eingegangen, namlich auf die dahinter liegende Paradoxie.
Schoppe (1995, S. 11) setzt sich kritisch mit dieser Effektivitatssteigerung des Lernens auseinander:

,Wie ist dieses Lernen lehrbar? Doch offensichtlich nur, wenn es das Resultat des Lehrens
bereits voraussetzt. Andernfalls kdnnte Lehrbares nicht gelernt werden. Das aber bedeutet:
Lernfahigkeit ist dort méglich, wo sie unndtig, und dort unmdglich, wo sie nétig ist.”

Diese grundlegende Paradoxie, dass das Ergebnis des Lernen lernens ja die Voraussetzung ist, ist in
der Auseinandersetzung mit dem Themenbereich bestimmend.
Es missen Wege des Umgangs mit Paradoxien gefunden werden. Einige Strange seien an dieser

Stelle angeflihrt;

> In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung treten immer wieder Widerspriche bzw.
Paradoxien auf. Am Beispiel der Physik beschreibt Pietschmann (1987) den Umgang mit
widersprichlichen Aussagen. Demnach werden Widerspriiche in einer ersten Phase ignoriert.
Wenn sie sich als vehement genug erweisen, wird um das Widersprichliche eine neue Theorie
entwickelt, die dann, falls sie sich als brauchbar erweist, letztlich in bestehende Theorien
eingegliedert wird. Als Beispiel sei der Welle-Teilchen Dualismus genannt, der Uber die
Kopenhagener-Deutung (Licht ist Welle und Teilchen) geldst wurde und in weiterer Folge den
Weg zur Quantentheorie 6ffnete.
In Bezug auf Lernen lernen wiirde die Bedeutung im Aufbau einer fundierten Theorie liegen, die
ausgehend von theoretischen Uberlegungen zum Thema Lernen, sich speziell der Problematik
des Lernens von Lernen widmet.

> Russell (1986/1925) begegnete der berihmten Antinomie in der Mengenlehre Uber Verbote,

ausgedriickt in der Typentheorie. Das bestehende Wissenssystem wurde erweitert. Uber die
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Einfuhrung verschiedener Typen von Enitéten (eine Menge ist eine andere Enitat als ein Element)
wurde Uber die damit verbundene Hierarchie die Selbstbezuglichkeit ausgeschlossen. Die
Typentheorie 1auft nach Schéppe (1995, S 60) ,auf ein Verbot der Selbstriickbezuglichkeit bei
gleichzeitiger Negation hinaus®. Die Typentheorie flihrt also eine Metasprache ein, die jedoch,
wenn man das Godelsche Unvollstandigkeitstheorem (Gédel 1931) heranzieht, wiederum nicht frei
von Paradoxien sein kann.

Die Typentheorie auf Lernen lernen angewandt, erfordert eine genaue semantische Klarung der
beiden ‘gleichen” Begriffe. Alltagssprachlich wird “lernen” in unterschiedlichen Kontexten
verwendet, als spezifische Tatigkeit einer Person (ich lerne gerade Mathematik), als Ergebnis
einer Tatigkeit (ich habe gelernt, dass ...) bzw. als Prozess — ,Lernen ist der Prozess, Wissen das
Ergebnis* (Willke, 1998, S 39). Auch in dieser Vorgangsweise ergibt sich die Notwendigkeit einer
klaren theoretischen Bestimmung des Begriffs/der Begriffe, erst in einem zweiten Schritt kann

dann entschieden werden, wie mit der Paradoxie (sofern sie noch besteht) umgegangen wird.

Ahnlich der Typentheorie besteht eine weitere Mdglichkeit des Umgangs mit Paradoxien in der
Differenzierung. Ziel dieser Differenzierung ist jedoch nicht das Verbot, sondern der Aufbau einer
Theorie der Thematik auf unterschiedlichen Ebenen. Hilfreiche Impulse kommen in diesem
Zusammenhang von Konstruktivismus und Systemtheorie.

In Zusammenhang mit Lernen sind vor allem Bateson (1985) mit der Unterteilung in Lernen 0 bis
Lernen IV (siehe Kap.5.1.4) bzw. dem Deutero-Learning, die darauf aufbauende Unterscheidung
von Argyris (1999) in Single-Loop, Double-Loop und Deutero-Learning, oder auch die Lernebenen
nach Willke (1998a) — Elemente, Prozesse, Kontexte, Paradigmen — zu nennen. Durch die
Differenzierung in unterschiedliche (System)Ebenen kann sich die Paradoxie auflésen, wenn die
Lernimpulse auf einer anderen Ebene stattfinden wie das eigentlich betrachtete Lernen. Fiir die
hier vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass, neben der weiter oben angesprochenen
differenzierten theoretischen Betrachtung von Lernen, Systemebenen definiert werden, die
wiederum relevante Umwelten bestimmen. Interventionen und Wirkungen sind dann immer vor

dem Hintergrund der durch den/die Betrachter/in gewahlten Perspektive zu verstehen.

Speziell Chaostheorie und Kybernetik (vgl. bspw. von Foerster, 1997, Briggs & Peat, 1997) gehen
davon aus, dass Rekursionen, Unentscheidbarkeiten oder auch Paradoxien nicht die Ausnahme
sondern vielmehr die Regel sind. Es geht nicht darum das "Ungewollte” zu beseitigen, sondern
eine Moglichkeit zu finden damit umzugehen, das Unberechenbare zu formalisieren - die
Entwicklung einer ,Epistemologie der Nichttrivialitat* (von Foerster, 1997, S. 66). Auf die
Paradoxie des Lernen lernens hin ware demnach eine Theorie zu entwickeln, die Rekursionen

und damit verbundene Paradoxien als wesentlichen Bestandteil enthalt.
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3.2 Zentrale Fragestellungen

Zusammenfassend konnen aus den bisherigen Ausfiihrungen folgende zentrale Fragestellungen der

Arbeit angefiihrt werden:

1. Wie ist Lernen vor den oben beschriebenen theoretischen Hintergriinden (Systemtheorie,

Konstruktivismus, Chaostheorie, Kybernetik) zu verstehen.
2. Welche Konsequenzen ergeben sich daraus im Hinblick auf Lernen lernen.

3. Welche spezifischen Faktoren sind im Bereich des schulischen Lernens (Soziales- und Fakten-

Lernen) zu berticksichtigen und welche Ziele sind mit schulischem Lernen verbunden.

4. Wie ist Lernen nach dem den Outdoortrainings zu Grunde liegendem Konzept der Integrativen
Outdoor-Aktivitaten® zu verstehen und welche Interventionsmaoglichkeiten ergeben sich daraus

zum Thema Lernen lernen.

5. Welche Wirkungen auf die Konstruktion lernrelevanter Umwelten von Schiiler/innen sind durch
Interventionen im Rahmen von Outdoortrainings nach dem Konzept der Integrativen Outdoor-
Aktivitaten® beschreibbar,

auf den Systemebenen:
o Person (Selbstwert, Selbstwirksamkeit, ...)
o Klasse (Sozialklima, Rivalitat, ...)
o Lehrer/innen/Unterricht (Schiler/innenbeteiligung, Unterrichtsqualitat...)
e Schule (Rahmenbedingungen, Strukturen, ...)

o Familie/Freunde (Unterstlitzung, Restriktivitat,...)
6. Welche Veranderungen sind durch diese Wirkungen im schulischen Lernen zu erwarten.

7. Wie mlssten demnach Outdoortrainings konzipiert werden, welche Interventionen sind in

welchem Rahmen und unter Beriicksichtigung welcher Wechselwirkungen zielfihrend.
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4 Grundlegende wissenschaftstheoretische Positionierung

,Meine These ist, dass der theoretische Anarchismus zum Fortschritt in jedem Sinne beitragt,
den man sich aussuchen mag. Selbst eine <Gesetz- und Ordnungs> -Wissenschaft wird nur
dann Erfolg haben, wenn gelegentlich anarchistische Schritte zugelassen werden.*
(Feyerabend, 1986, S. 31)

Nicht die Wissenschaft schafft Wissen, sondern kognitive und soziale Systeme erzeugen
wissenschaftliche Konstrukte. Diese Betrachtungsweise rickt die Person, mit dem kognitiven System
als Subsystem sowie dem sozialen System als nachst gréiere Systemebene, in den Mittelpunkt

wissenschaftlicher Erkenntnis. In diesem Sinne sind Positionierungen in 2 Punkten vorzunehmen:

o Eine Positionierung zum Menschenbild — wie wird das kognitive System als Subsystem
des psychischen Systems verstanden? Dabei wird auf Konzepte des Personzentrierten
Ansatzes (Rogers, 1977 und 1984, Rogers & Buber, 1960, Frenzel, 1991 und 2000,
Schmid, 1994), die Personzentrierte Systemtheorie (Kriz, 1997) sowie systemisch-
konstruktivistische Ansatze (Maturana & Varela, 1987, Maturana, 2000, von Foerster,
1985 und 1996, von Glasersfeld, 1997) zurlckgegriffen.

o Eine Positionierung zu Erkenntnistheorie und Epistemologie — wie wird die Relation
zwischen kognitivem System und ‘Realitat” gedacht? Betrachtet werden die Ansatze der
Systemtheorie (Maturana & Varela, 1987, Haken, 1981), der Kybernetik 2. Ordnung (von
Foerster, 1985, 1996, 1997,1998, 2001) und des Radikalen Konstruktivismus (von
Glasersfeld, 1997, 1997a).

Zur Beantwortung dieser Fragen wird ein "Kunstgriff vorgenommen, der das ontologisch Seiende vom
intentionell Seienden unterscheidet. Diese Unterscheidung ist als Momentaufnahme im zirkularen
Prozess zwischen Subjekt und Objekt zu verstehen,

,Mein Vorschlag besteht darin, kognitive Systeme als nie endende rekursive Prozesse des
(Er-)Rechnens aufzufassen.” (von Foerster, 1985, S. 31)

und nicht an einer Objektivitat, die vom kognitiven System abgebildet wird, orientiert.

,Objektivitat ist die Wahnvorstellung, Beobachtungen kénnten ohne Beobachter gemacht
werden.“ (von Foerster, 2001, S. 154)
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4.1 Menschenbild

Riickt die Person in den Mittelpunkt von Wissenschaft, so bieten sich die Uberlegungen des
Personzentrierten Ansatzes an (Rogers, 1977 und 1984, Schmid, 1994).
Die Person betreffende Grundaxiome:
o Aktualisierungstendenz: Annahme Uber die Autonomie der Person sowie Annahme, dass
jede Person das Potential fiir Entwicklung in sich tragt.
o Beziehungsangewiesenheit: Die Relationalitat der Person beschreibt, dass Person nicht
ohne die Beziehung zum Anderen, zur Umwelt gedacht werden kann (Rogers & Buber,
1960, Schmid, 1994).
o Aktualisierungstendenz und Beziehungsangewiesenheit (Autonomie und Solidaritat —
Schmid, 1994, Ich und Du - Rogers & Buber, 1960) zeichnen die Person aus.

Wird das kognitive System betrachtet, erscheint eine systemisch-konstruktivistische Erganzung
notwendig, da die Unterscheidung in System und Umwelt Grenzen zieht, und dadurch das System von
mit ihm zirkular interagierenden Einflissen unterschieden werden kann. Innerhalb des
Personzentrierten Ansatzes haben diese Erganzungen vor allem Kriz (1997) mit der Personzentrierten
Systemtheorie und Frenzel (1991) mit dem Ansatz der Selbsterfahrung als Selbsterfindung
vorgenommen.
Die systemisch-konstruktivistische Ergédnzung in Beziehung zu den Grundaxiomen gesetzt bedeutet:
o Aktualisierungstendenz: Die Autonomie lasst sich mit Konzepten der Selbstorganisation
(Maturana & Varela, 1987, von Foerster, 1996, u.a.) beschreiben, Entwicklung ist im
Sinne der Viabilitat (von Glasersfeld, 1997) auf das Uberleben der Person ausgerichtet.
Demnach ist die Aktualisierungstendenz als gerichteter Prozess der Selbstorganisation
auf Viabilitat mit der Umwelt hin zu verstehen.
e Beziehungsangewiesenheit: Ein System existiert nicht ohne eine Grenze, die es von der
Umwelt unterscheidet (Maturana & Varela, 1987, u.a.). Das System erzeugt zwar sich und
seine Grenzen laufend selbst, interagiert jedoch zirkular mit seiner Umwelt. Die Umwelt
kann demnach das System nicht determinieren - die Unmdglichkeit instruktiver Instruktion
(Maturana, 2000).
e Aktualisierungstendenz und Beziehungsangewiesenheit sind aus systemtheoretischer
Perspektive (Maturana & Varela, 1987, Maturana, 2000) mit den Konzepten der

Strukturdeterminiertheit und der Offenheit von Systemen zu beschreiben.

Kognitive Systeme erzeugen sich und ihre Grenzen durch rekursive Prozesse laufend selbst und

stehen mit der Umwelt in einer zirkularen Beziehung. Die Kognition als adaquates Handeln (Maturana,
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2000) ist ein gerichteter Prozess im Sinne der Viabilitdt. Nach von Glasersfeld (1997, 1997a) ist die
Viabilitat nicht als Ubereinstimmung mit der Realitat, sondern als Passung zu verstehen. Die
biologische Viabilitat (Maturana & Varela, 1987) bezieht sich auf das Uberleben des Organismus. In
kognitiven Systemen spricht von Glasersfeld (1997, S. 122) von zwei Dimensionen der Viabilitat, der
sensomotorischen Ebene einerseits und der Ebene der reflexiven Abstraktion.

LAuf der sensomotorischen Ebene dienen viable Handlungsschemata dazu, den Organismen
in der Interaktion mit ihrer Erfahrungswelt bestimmte Ziele erreichen zu helfen — sensorisches
Gleichgewicht und Uberleben. Auf der Ebene der reflexiven Abstraktion jedoch erméglichen
operative Schemata, daB die Organismen ein relativ koharentes begriffliches Netzwerk von
Strukturen aufbauen, die jene Handlungsverlaufe und Denkprozesse widerspiegeln, die sich
soweit als viabel erwiesen haben.*

Die Interaktion mit "den Anderen” fihrt zur Viabilitat zweiter Ordnung und erméglicht dem kognitiven
Subjekt ,eine hohere, intersubjektive Wirklichkeit aufzubauen.“ (von Glasersfeld, 1997a, S. 59).
Viabilitat wird mit den Anderen ausgehandelt, ,damit gewinnt die von mir konstruierte Wirklichkeit,

wenn nicht <Objektivitat>, so doch eine gewisse intersubjektive Geltung” (ebd., S. 60)

4.2 Erkenntnistheorie, Epistemologie

,Wissen ist kein Bild oder keine Reprasentation der Realitat; es ist vielmehr eine Landkarte
dessen, was die Realitat uns zu tun erlaubt. Es ist das Repertoire an Begriffen, begrifflichen
Beziehungen und Handlungen oder Operationen, die sich in der Verfolgung unserer Ziele als
viabel erwiesen haben.” (von Glasersfeld, 1997a, S. 202)

Werden die Ausflihrungen (iber das Menschenbild weiter gedacht und wird der
erkenntnistheoretischen Frage nach der Erzeugung von Wissen nachgegangen, so ergeben sich die
folgenden Positionen:

Realitat und Wissen sind als voneinander getrennte Bereiche zu verstehen, deren Beziehung Uber
Wahrnehmung und Handlung besteht. Mit der "Kybernetik zweiter Ordnung” (von Foerster, 1992,
1996, 1997, 1998) riickt der/die Beobachter/in in den Mittelpunkt der Uberlegungen. Jede Erkenntnis
geht auf eine/n Beobachter/in als linguierendes Lebewesen zuriick. Der/die Beobachter/in (genauer
gesagt das menschliche Nervensystem) ist darauf spezialisiert, Unterscheidungen vorzunehmen. Da
das Nervensystem als operationell geschlossenes System verstanden wird (siehe die Theorie der
autopoietischen Systeme, Maturana & Varela, 1987) werden diese Unterscheidungen intern erzeugt.
Erkennen ist demnach ein ‘Errechnen’ dieser Relationen, eine Konstruktion oder ein Erfinden des/der
Beobachter/s/in und keine abbildende Tatigkeit (von Foerster, 1996, von Glasersfeld 1997).

"Alles Erkennen ist ein Tun des Erkennenden und hangt von der Struktur des Erkennenden
ab." (Maturana/Varela, 1987, S. 40).
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Erkennen und Handeln sind in einem zirkuldren Prozess miteinander verkn(pft, bedingen sich
wechselseitig.

Vereinfacht I&sst sich sagen: Ein/e Beobachter/in nimmt Unterscheidungen in den internen Relationen
vor. Sprachliche Unterscheidungen bringen Einheiten hervor, erzeugen und konstituieren Objekte der

materiellen und geistigen Welt.

Der Mensch ist nicht in der Lage die Welt ‘wirklich” zu erkennen. In welcher Beziehung stehen dann
die konstruierten Bilder zur Realitat?

Besteht nicht die Flucht in den Solipsismus, wonach nur das existiert was wir uns vorstellen, so kann
davon ausgegangen werden, dass die Konstruktionen auf das Uberleben des Organismus
ausgerichtet sind. Die Frage der Viabilitat im Sinne von Glasersfeld (1997) beschreibt, in wie weit
Handlungs- und Denkweisen des Menschen in der Umwelt "brauchbar” sind. Der Begriff der Viabilitat
unterscheidet sich deutlich von dem der Ubereinstimmung der Konstrukte mit der ontischen Welt. Die
ontische Welt bleibt unbeschreibbar.

"Wer meint, an den Grenzen seiner Bewegungsfreiheit die ontische Wirklichkeit zu erkennen,
ist ebenso irregeflihrt, wie ein Autofahrer, der die Stelle, wo ihm das Benzin ausgeht, fur das
Ende der StralRe halt." (von Glasersfeld, 1992, S. 31)

4.3 Einordnung in die Handlungstheorie

Nach Gabler, Nitsch und Singer (2000) ist die Sportpsychologie gegenwartig durch die Trends
Ausdifferenzierung, Spezialisierung und Internationalisierung gekennzeichnet. Unterschiedliche
Perspektiven werden von den Forschern eingenommen. Ein in dieser Arbeit bedeutendes Konzept
stellt die handlungstheoretische Perspektive dar (Nitsch, 2000). Speziell im Ansatz der Integrativen
Outdoor-Aktivitaten® basieren zentrale Uberlegungen auf dieser Zugangsweise. In Verbindung mit den
oben beschriebenen Positionen (Menschenbild und Erkenntnistheorie) ergeben sich Zusammenhéange
aber auch Probleme.

Zusammenhéange sind vor allem dort herzustellen, wo Nitsch (2000) von Handeln als Systemprozess
spricht und grundséatzliche systemische Denkmuster auf das Handeln anwendet — Ubersummativitat,
Kontextbezug, Interaktion, Prozessorientierung, Simultaneitat, Entwicklungsbezug, Alltagsbezug. Von
Seiten der Systemtheorie riickt vor allem Maturana (2000) das Handeln in den Mittelpunkt des
Erkennens. Adaquates Handeln (Maturana, 2000) ist gerichtet und so mit der Intentionalitat des
Handelns (Nitsch, 2000) in Zusammenhang zu bringen.

Problematisch erweist sich die Gegenliberstellung mit dem radikalen Konstruktivismus. Zwar wird von

Nitsch (2000) der Kontextbezug von Handlungen als essentiell dargestellt, allerdings wird eine
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Unterscheidung in objektive, phanomenale und abstrakte Wirklichkeit vorgenommen. Die objektive
Wirklichkeit beschreibt eine Situation

,aus der Sicht eines neutralen Beobachters ... Objektiv meint dabei, unabhéangig von der
subjektiven Wahrnehmung und Bewertung der betroffenen Person wirksam“ (Nitsch, 2000, S.
97).

Von Glasersfeld (1997) spricht sich nicht dezidiert gegen die Existenz des ontologisch Seienden aus,
er halt die Frage an sich fiir irrelevant, da mit den dem Menschen zu Verfiigung stehenden
Wahrnehmungsmadglichkeiten die Richtigkeit der Wahrnehmungen nicht Gberprift werden kann, eine
externe (neutrale) dritte Position kann nicht eingenommen werden.

Flr diese Arbeit bedeutet dies, die Handlungstheorie durch die konstruktivistische Perspektive zu

erganzen.

Methodologisch ist die Konsequenz aus dieser Erganzung, dass sich die Unterscheidung in eine
handlungstheoretische und grundsatzlich empirische Forschungsorientierung (Nitsch, 2000) aufhebt.
So ist bspw. jede Aussage eine/r/s Schiiler/s/in in einem Fragebogen immer als Konstruktion der
Person zu verstehen und nicht als eine Aussage (ber die Realitat. Damit riickt wiederum die Frage

nach der Intention in den Vordergrund, die Frage nach dem "Wozu?".

.-..meine Absicht ist vielmehr, den Leser davon zu Uberzeugen, dass alle Methodologien, auch
die einleuchtendsten, ihre Grenzen haben.“ (Feyerabend, 1986, S. 37)



-22 -

B. THEORIE
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5 Lernen als Thema und Ziel

5.1 Theoretische Einordnung und Herleitung

Wie bereits im Kapitel 3.1 angedeutet, erfolgt der Zugang zum Paradoxon des Lernen lernens in
einem ersten Schritt tber eine Definition des Lernbegriffs.

N&hert man sich dem Begriff Lernen, so ist zuerst einmal zu entscheiden aus welcher Perspektive
dieser beleuchtet wird.

,Lernen ist ein multidimensionales und multikausales Konstrukt. Lernen ist ein
vielschimmernder <Regenschirmbegriff>, unter dem sich unterschiedliche Leistungen und
Aktivitaten verschrénken. Dass wir Klavier spielen, ein Gedicht aufsagen, Auto fahren,
Menschenkenntnis, Franzdsisch sprechen, Witze erzahlen etc. als Lernresultate bezeichnen,
ist eine gesellschaftliche Vereinbarung. Gelegentlich wird der Begriff so weit gefasst, dass er
mit <Leben> identisch ist. Dann ist allerdings zu fragen, ob der Begriff noch aussagekraftig
und trennscharf ist.“ (Siebert, 2003, S. 16)

Unter einer psychologischen Perspektive beschreiben vor allem die unterschiedlichen, den jeweiligen

psychologischen Grundkonzepten zuordenbaren Lerntheorien den Begriff.

> Im Bereich der verhaltensorientierten Theorien sind dabei die behavioristischen Lerntheorien der
klassischen (Pawlow und Watson) und operanten (Thorndike und Skinner) Konditionierung zu

nennen.

> Im Bereich der erlebnisorientierten Theorien traten mit der kognitiven Wende die sozialen

Lerntheorien (Seligmann, Bandura) in den Vordergrund.
> Ein weiterer Zugang ist die neuropsychologische Perspektive auf Lernen.

» SchlieBlich sind noch systemisch-konstruktivistische und handlungstheoretische Lerntheorien

anzuflhren.

In Zusammenhang mit der Fragestellung dieser Arbeit und der grundlegenden
wissenschaftstheoretischen Positionierung wird der Begriff Lernen aus einer systemisch-

konstruktivistischen Perspektive definiert.

Im akademischen Kontext erhalt man auf die Frage ,was ist Lernen* nach Heinz von Foerster (1999,
S. 15) viele Antworten,

,Wenn jedoch diese Frage in einem operativen Kontext gestellt wird, erhalten wir Gberhaupt
keine Antwort: wir haben nicht die geringsten Vorstellungen darliber, was in uns vorgeht,
wenn wir sagen, wir hatten etwas gelernt.”

Erklarungsansétze sind vor allem in der Neurophysiologie (Basar & Roth, 1997, Roth, 2003, Singer,
2001) zu finden. Diesen Ansatzen gemein ist der zentrale Begriff der Selbstorganisation von

neuronalen Netzwerken. Das Gehirn ist primar mit sich selbst beschéftigt, nach Spitzer (2003) ist nur
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ein von 10 Millionen Dendriten mit der AuBenwelt verbunden. Entscheidende Bedeutung flir das
Lernen haben die Synapsen.

,Eine verénderte synaptische Verknlpfungsstruktur zwischen Zellen eines Netzwerks bzw.
eine veranderte Dynamik der beteiligten Synapsen bedeutet eine veranderte
Informationsverarbeitung und damit Bedeutungserzeugung. Veranderungen der synaptischen
Dynamik betrachtet man daher als Grundlage von Lernen und Gedéachtnis.” (Basar & Roth,
1999, S.291)

Diese Erklarungsansatze gehen deutlich in Richtung systemisch-konstruktivistischer Uberlegungen —
nicht die Realitat wird im Gehirn abgebildet, sondern die Wirklichkeiten werden im Kopf konstruiert,
und zwar so,

,dass uns aber die auere Welt prinzipiell sensorisch und kognitiv <verborgen> ist... (Siebert,
2003, S. 18)

Bevor Lernen aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive definiert wird, werden einige
Positionen wichtiger Vertreter der Systemtheorie und des Konstruktivismus beschrieben. Die
Systemtheorie von Maturana und Varela (1987) wird etwas detaillierter ausgefiihrt, da sie aus meiner
Sicht die Basis vieler weiterer Uberlegungen zu Lernen darstellt. Nicht direkt dem Konstruktivismus
zuzuordnen sind die entwicklungspsychologischen Arbeiten Piagets. Piaget wird von Glasersfeld
(1997) als einer der bedeutendsten Vordenker des Konstruktivismus bezeichnet und
dementsprechend sind Schematheorie, Assimilation und Akkomodation essentielle Theorien fiir ein
systemisch-konstruktivistisches Lernverstandnis.

Nach Huschke-Rhein (1999) sind die Lerntheorien der Konstruktivisten und Systemtheoretiker in den
seltensten Fallen explizit ausgeflhrt (eine Ausnahme bildet Bateson, 1999), sie sind in den Konzepten

versteckt vorhanden.

5.1.1 Lernen bei Maturana und Varela

"Unser Vorschlag ist, dall Lebewesen sich dadurch charakterisieren, daf sie sich —
buchstablich- andauernd selbst erzeugen. Darauf beziehen wir uns, wenn wir die sie
definierende Organisation autopoietische Organisation nennen (Griech. Autos = selbst; poiein
= machen)." (Maturana/Varela, 1987, S50f)

Maturana und Varela (1987) definieren biologische Systeme — Leben — als autopoietisch organisiert.
Sie unterscheiden dabei zwischen Organisation und Struktur, wobei Organisation das formgebende
Prinzip meint und Struktur die konkrete Ausgestaltung dieser Form. Demnach unterscheiden sich
verschiedene Lebewesen in ihrer Struktur, aber nicht in ihrer Organisation.

Eine Dynamik von Zustanden erzeugt sowohl die Komponenten als auch den Rand des Systems.

Damit grenzt sich das System von seiner Umwelt ab. Verliert ein System seine mit der Umwelt
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Ubereinstimmende autopoietische Organisation, 16st sich diese Einheit auf und ist nicht mehr von der

Umwelt zu unterscheiden.

Maturana und Varela (1987) gehen bei ihren Uberlegungen von Zellen aus, die autopoietisch
organisiert sind. Diese Zellen erzeugen sich und ihre Grenzen zur Umwelt laufend selbst. Ein/e
Beobachter/in kann eine Zelle als Einheit von ihrem Milieu (Umwelt) unterscheiden. Die Struktur einer
Zelle (Einheit) ist einem standigen Wandel unterzogen, ohne dass sich die autopoietische
Organisation verandert. Dieser Wandel findet durch die innere Dynamik der Einheit statt, oder wird
durch Interaktionen mit dem Milieu ausgeldst. Die Interaktionen mit dem Milieu werden von Maturana
und Varela als Perturbationen bezeichnet. Perturbationen kénnen Strukturverdnderungen ausldsen
aber nicht determinieren, es ist immer die zellulére Einheit, die die Interaktionen im Sinne ihrer

inneren Struktur ordnet.

Betrachtet ein/e Beobachter/in die Interaktionen von zwei Zellen im Milieu, so kdnnen diese Zellen
eine Verbindung eingehen, die strukturelle Koppelung genannt wird. Von struktureller Koppelung
spricht man, wenn die Interaktionen der beiden Zellen rekursiv werden, d.h. einen sehr stabilen
Charakter erlangt haben. Eine Perturbation von der einen Zelle in die andere 16st jeweils
Strukturveranderungen aus, die wechselseitig laufend stattfinden.

Die rekursive Beziehung der strukturellen Koppelung kann in zwei Richtungen fiihren. Zum einen in
eine Symbiose der beiden Zellen, wo sich die Grenzen der beiden Zellen auflésen und eine neue
Einheit gebildet wird, zum anderen in ein Aufrechterhalten der individuellen Grenzen der beiden
Zellen. Im zweiten Fall bauen die beiden Zellen Gber die strukturelle Koppelung eine neue, besondere
Koharenz auf, die vom Beobachter als metazellulare Einheit gesehen werden kann. Die
metazelluldren Einheiten von zwei oder mehreren Zellen sind ihrer Organisation nach mit
autopoietischen Einheiten vergleichbar und werden daher von Maturana und Varela (1987) als
<autopoietische Systeme zweiter Ordnung> bezeichnet.

Der Mensch oder das menschliche Nervensystem sind demnach autopoietische Systeme zweiter
Ordnung und als solche operationell geschlossen, d.h. <erfinden> sich aufgrund ihrer inneren Struktur
und sind nicht von der Umwelt determinierbar. Die Interaktion mit der Umwelt findet (iber
Perturbationen statt, die im System Strukturveranderungen auslosen kénnen. Die Art und Weise der
Veranderung wird vom System aufgrund der inneren Struktur bestimmt. Das System erzeugt seine

Elemente und Grenzen.

Nehmen nun die Interaktionen zwischen autopoietischen Systemen zweiter Ordnung (beispielsweise

Menschen) einen rekursiven Charakter an, so bildet sich eine strukturelle Koppelung dritter Ordnung.
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Durch diese Koppelung entstehen <autopoietische Einheiten dritter Ordnung>, die als soziale
Systeme bezeichnet werden. Soziale Systeme sind operationell geschlossen, die Grenze sozialer
Systeme wird nach Maturana und Varela (1987) durch ein Netzwerk interner, rekursiver Intreraktionen
bestimmt.

Diese sozialen Systeme kénnen nur bestehen, wenn Menschen sie erzeugen. Soziale Lebewesen

zeichnet aus, dass ihre Elemente Lebewesen sind.

Das Besondere an menschlichen sozialen Systemen ist die Strukturkoppelung Gber die Sprache. Die
Sprache ermdglicht dem Menschen

" ... die Beschreibung seiner selbst und der Umstande seiner Existenz ... - und zwar mit Hilfe
sprachlicher Unterscheidungen von sprachlichen Unterscheidungen." (Maturana/Varela, 1987,
S. 227).

"All das ist es, was das Menschsein beinhaltet. Wir machen Beschreibungen der
Beschreibungen, die wir machen (wie es auch dieser Satz tut). Ja, in der Tat, wir sind
Beobachter und existieren in einem sprachlichen Bereich, der durch unser Operieren in der
Sprache unter Erhaltung der Anpassung erzeugt wird." (ebd., S. 228)

Durch die intensive sprachliche Koppelung ist das menschliche soziale Leben in der Lage neue
Ph&nomene zu erfinden, wie Geist und Bewusstsein.

"SelbstbewulBtsein, BewuRtheit, Geist - das sind Phanomene, die in der Sprache stattfinden.
Deshalb finden sie als solche nur im sozialen Bereich statt." (ebd., S. 249)

Luhmann (1984) erweiterte das Konzept der Autopoiese im Bereich der sozialen Systeme. Fir ihn
sind die Autopoiese des Lebens und der Gesellschaft klar von einander zu unterscheiden.

Er unterscheidet drei Arten autopoietischer Systeme:

Organismische Systeme: sie konstituieren sich Uber "biologische Prozesse" = Leben

Psychische Systeme: sie konstituieren sich Gber "Gedanken" Bewusstsein

Soziale Systeme: sie konstituieren sich tber "Kommunikation" = Organisationen

Flr Luhmann (1984) definieren sich soziale Systeme nur (iber Kommunikationen und den Relationen
dieser Kommunikationen zueinander. Soziale Systeme erzeugen nur Kommunikationen und nicht
Menschen. Deshalb sind auch psychische und organismische Systeme nur Umwelten sozialer
Systeme.

"Zwischen Individuum und sozialem System gibt es keine Kommunikation. Kein Mensch kann
mit der Gesellschaft kommunizieren. Alle Kommunikation ist ein Vorgang in der Gesellschaft."
(Luhmann, 1997, S. 71).
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Die Beziehungen zwischen psychischen und sozialen Systemen kénnen demnach weder Gedanken

noch Kommunikationen sein. Luhmann verwendet daftir den Begriff der Interpenetration, der dem

Konzept der strukturellen Koppelung @hnelt.

Maturana/Varela und Luhmann definieren soziale Systeme doch sehr unterschiedlich. Wahrend fir

Maturana und Varela die Elemente sozialer Systeme Menschen sind, die tber die strukturelle

Koppelung interagieren, beschreibt Luhmann soziale Systeme mit den Elementen Kommunikationen

und deren Relationen. Fir Luhmann sind daher Menschen in sozialen Systemen nur Umwelt und nicht

Elemente des Systems.

Zusammenfassend:

Autopoietische Systeme sind "autonom’, “strukturdeterminiert” und "operationell geschlossen:

Autonom - Autonome Systeme sind prinzipiell selbstentscheidend. Es gibt keine
Maoglichkeit sie von auflen zu bestimmen. Autonome, autopoietische Systeme sind
notwendigerweise an eine Umwelt gekoppelt, das System an sich ist aber

strukturell determiniert - d.h. dass der jeweilige Zustand des Systems iber die Art und
Weise ihrer strukturellen Veradnderung entscheidet. Diese zirkulare, rlickgekoppelte
Eigenschaft fiihrt zu einer

operationellen Geschlossenheit - Lebende, psychische und soziale Systeme sind
operationell geschlossen, also fiir das jeweilige andere System nur Umwelt. Demnach
kénnen Kommunikationen in sozialen Systemen nur Kommunikationen hervorbringen und
nicht Leben oder Bewusstsein. So sind diese verschiedenen Systeme flireinander véllig
intransparent. Ein System kann von seiner Umwelt aufgrund der operationellen
Geschlossenheit nur gestort werden. Das System kann von seiner Umwelt nicht auf
bestimmte Weise determiniert, instruiert oder beeinflusst werden. Wird auf diese Stérung
(Perturbation) wechselseitig Bezug genommen, entsteht eine

strukturelle Koppelung - Die strukturelle Koppelung muss immer durch einen Beobachter

zum Leben erweckt werden.

Eine Verbindung dieser beiden Anséatze schafft Ludewig (1997) mit seinem Mitglied - Konzept:

"<Mitglied> steht nicht fur Mensch, sondern flr eine sozial konstituierte Einheit. Mitglieder sind
als rekursive <Operatoren> aufzufassen, die den KommunikationsprozeR préagen und festigen.
Sie emergieren aus der Kommunikation und verandern sich fortwahrend, selbst wenn sie
<trivialisiert> erscheinen. Mitglieder sind auf sich selbst zurlickwirkende, <nicht-triviale
Operatoren> im Sinne von Foersters und bestehen, solange der von ihnen konstituierte
Prozefl anhalt." (Ludewig, 1997, S. 110)
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Mitglieder sind nicht Menschen, sondern Operatoren, die Menschen Kommunikation ermdglichen.
Mitglieder sind an das soziale System gebunden und kénnen aus diesem nicht "herausoperiert oder
verdinglicht" (Ludewig, 1997)) werden. Mitglieder sind an Menschen strukturell gekoppelt. Durch die
Differenz von Mensch und Mitglied wird es moglich, Menschen von ihren unterschiedlichen

Mitgliedschaften zu unterscheiden.

Auf der Grundlage der Uberlegungen zu autopoietischen Systemen beschreiben Maturana und Varela
(1987, S. 188)

,Lernen als Ausdruck einer Strukturkoppelung ..., in der die Vertraglichkeit zwischen der
Arbeitsweise des Organismus und des Milieus aufrechterhalten wird."

Daher ist nach Maturana (2000) Lernen adaquates Verhalten des Nervensystems in struktureller
Koppelung zur Umwelt, das auf das Uberleben des Organismus ausgerichtet ist. Es halt die
Autopoiese aufrecht. Das bedeutet, dass Lernen eine Aktivitat des Systems ist, die nicht von auRen
determiniert werden kann. Lernen hat rekursiven Charakter und daher eine Geschichte, in diesem
Sinne spielt hier der Erfahrungsbegriff eine wesentliche Rolle.

Huschke-Rhein (1999, S. 40) formuliert treffend:

,ES gibt ein Zirkularitat zwischen Lernen, Erfahren und Handeln.*

5.1.2 Lernen bei Piaget

Aus den entwicklungspsychologischen Arbeiten Piagets sind vor allem die Begriffe Schemata,
Assimilation und Akkomodation relevant fiir den Bereich Lernen. Piaget gilt als einer der Vordenker
des Konstruktivismus, von Glasersfeld und von Foerster beziehen sich immer wieder auf seine
Ansatze.

Piaget war laut von Glasersfeld (1997a, S. 166) der erste im 20. Jahrhundert, der Wissen als
Konstruktionsprozess bezeichnete. In Piagets (1974, 1997, Piaget & Inhelder, 1986) Modell der
kognitiven Entwicklung nimmt der Mensch nicht einfach Information aus der realen Welt auf, sondern
Wissen wird in einem zirkularen Prozess mit der Umwelt so konstruiert, dass es sich der Umwelt
anpasst. Die Anpassung bei Piaget ist im Sinne von Glasersfelds (1999) als die ‘Brauchbarkeit” des
Wissens im Laufe der Erfahrung zu verstehen. Damit stellt Piaget auch die Ziel- und
Handlungsorientierung der kognitiven Entwicklung in den Mittelpunkt. Aktion ist die Voraussetzung fir
Perzeption, die wiederum die Voraussetzung flir neue Aktion ist.

,Keine Erkenntnis kommt allein durch Perzeptionen, denn diese sind immer von
Aktionsschemata begleitet, Erkenntnis, also, entspringt aus Tatigkeit. Immer ist ein
Beobachtetes, oder ein <Faktum>, vom Moment der Beobachtung an interpretiert. Der
Gesamtprozel der Konzipierung von Seiten des Subjekts schlieBt die Existenz <reiner
Fakten> als véllig auBerhalb des Subjekts aus, um so mehr als ja das Subjekt die Phanomene
verandern mul}, um sie zu assimilieren ...“ (Piaget, Vortrag zit. n. von Foerster, 1992, S.69)
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Zentral flir das Verstandnis der Piagetschen Lerntheorie ist der Begriff der Schemata. Darunter sind
kognitive Strukturen zu verstehen, die sich im Laufe der Entwicklung verandern.

,Ein Schema ist die Struktur oder Organisation der Aktionen, so wie sie sich bei der
Wiederholung dieser Aktion unter &hnlichen oder analogen Umstanden Ubertragen oder
verallgemeinern.* (Piaget und Inhelder, 1986, S. 19)

Solch ein Handlungsschema besteht aus drei Teilen (von Glasersfeld, 1997, S. 117):

,1. Wiedererkennen einer bestimmten Situation;
2. Spezifische Aktivitat, die mit dieser Situation verknUpft ist;
3. Erwartung, dass diese Aktivitat bestimmte zuvor erfahrene Ergebnisse herbeifiihrt.”

Assimilation bedeutet nun, dass eine Situation wieder erkannt und in bestehende Schemata
eingeordnet wird. Die Ausgangssituation erfullt Bedingungen, die auch in der Vergangenheit

mafgeblich waren. Die folgende Aktivitat liefert ein Ergebnis, das erwartet wurde.

Kann dieses Ergebnis nicht assimiliert werden, liegt eine Perturbation vor. Im Umgang mit dieser
Perturbation besteht fiir den Organismus die Méglichkeit, ein neues Erkennungsmuster zu entwickeln,
das zu einem neuen Schema fiihrt. In diesem Fall spricht man von Akkomodation.

Von Lernen bei Piaget kann also gesprochen werden,

,wenn erstens ein Schema ein erwartetes Ergebnis nicht herbeifiihrt und zweitens die dadurch
hervorgerufene Perturbation ihrerseits zu einer Akkomodation flihrt, die das Gleichgewicht
wieder herstellt.” (von Glasersfeld, 1997, S. 121)

Assimilation und Akkomodation dirfen nicht getrennt voneinander gedacht werden, sie sind, wie aus

den Ausflihrungen hervorgeht, zirkular ineinander verschrankt.

Die Verbindung der Lerntheorie Piagets zum Konstruktivismus ist evident, jedoch lassen sich diese
Uberlegungen auch in die Sprache der Systemtheorie (ibertragen. Die dynamische Struktur der
Schemata ist mit den Theorien der Homdostase bzw. dem chaostheoretischen Begriff der Attraktoren
zu beschreiben (vgl. Kriz, 1997). Die selbstorganisierte Entwicklung neuer Schemata durch
Akkomodation (in Verbindung mit Assimilation) erinnert an die Theorien der Emergenz, an die
Musterbildung der Synergetik (Haken, 1999).

5.1.3 Lernen bei von Glasersfeld
Von Glasersfeld (1997, 1997a) formuliert keine explizite Lerntheorie, er baut seine Uberlegungen zu

Lernen auf den Theorien Piagets auf und verbindet diese mit dem "Radikalen Konstruktivismus .
Von Glasersfeld (1992, S. 34) beschreibt den 'Radikalen Konstruktivismus™ als
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,eine Theorie des Wissens und nicht eine Theorie des Seins. Es geht also um das Phdnomen
des <Anderen> in der subjektiven Erlebenswelt, nicht um seinen ontologische Status als
<Ding-an-sich>.*

Als Grundprinzipien des ‘Radikalen Konstruktivismus werden von Glasersfeld (1997, S. 96) genannt:

,1. @) Wissen wird nicht passiv aufgenommen, weder durch die Sinnesorgane noch durch
Kommunikation.
b) Wissen wird vom denkenden Subjekt aktiv aufgebaut.

2. a) Die Funktion der Kognition ist adaptiver Art, und zwar im biologischen Sinne des Wortes,
und zielt auf Passung oder Viabilitat;

b) Kognition dient der Organisation der Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der
<Erkenntnis> einer objektiven ontologischen Realitat.”

Das durch Assimilation und Akkomodation konstruierte Wissen kann in der Erfahrungswelt nur auf
seine Viabilitat hin Gberprift werden, nicht aber auf seine Wahrheit im ontologischen Sinn (von
Glasersfeld, 1997a, S. 166).

Die Unterteilung in unbewusste und bewusste Akkomodation fiihrt nach von Glasersfeld (1997a) zu
einer Unterscheidung zwischen Anpassung und Verstehen, wobei dieses Verstehen durch bewusste
Akkomodation als “eigentliches Lernen” bezeichnet wird. Auf lehrender Seite fihrt diese
Unterscheidung zu den Gegensatzen "Training” und "Teaching’, wobei von Glasersfeld (1997a, S.

167) als deutsche Ubersetzung “Abrichten” und ‘Lehren’ vorschlégt.

Bedeutende Komponente in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden ist die Sprache.
Wissen kann nicht einfach mit Wértern iibertragen werden, ,denn Neues kann nur durch Assimilation
an eine kognitive Struktur bewaltigt werden, die das erfahrende Subjekt bereits besitzt.“ (von
Glasersfeld, 1997a, S. 191). Daraus kann natlrlich auch eine Perturbation entstehen, die dann durch
Akkomodation zu neuen begrifflichen Strukturen fiihrt.

,Lernen ist das Produkt von Selbstorganisation.” (von Glasersfeld, 1997a, S. 191)

Zusammenfassend sind bei von Glasersfeld neben den zentralen Ansétzen zur Konstruktion des
Wissens, der Viabilitat und den Theorien Piagets, implizit auch Verbindungen zur Handlungstheorie —
die Intentionalitat des Lernens als Handlung des Subjekts — sowie explizit zur Systemtheorie zu
finden:

,Das System muss Aktivitdten entdecken, die es instandsetzen, sein Gleichgewicht aufrecht
zu erhalten, oder es muss zugrunde gehen. Dies ist dhnlich der Situation biologischer
Organismen in der Evolutionstheorie insofern, als nur die viablen Strukturen (iberleben ... Auf
der kognitiven Ebene sind die Stéreinwirkungen in der Regel natrlich nicht unmittelbar
todlich. Die Ontogenese bietet Gelegenheit des Lernens, die Phylogenese merzt aus.“ (von
Glasersfeld, 1987, S. 217)
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5.1.4 Lernen bei Bateson

Das Lernverstandnis Batesons (1999) ist ein dkologisches und geht von der Ko-Evolution von System
und Umwelt aus. So wie die Umwelt auf das System wirkt, beeinflusst auch das System die Umwelt.
Lernen ist demnach in dieser Wechselwirkung zu denken und auf das Uberleben des Systems
ausgerichtet.

Neben Batesons (1999) &lterer Unterscheidung in <Proto-Lernen> und <Deutero-Lernen> sind vor
allem die logischen Kategorien von Lernen von Interesse. Diese differenzierte Betrachtung des
Begriffs Lernen lehnt sich an die Typentheorie Russels an. Bateson (1999, S. 362ff) beschreibt

folgende logische Typen von Lernen:

» Lernen 0:

Auf dieser Ebene ist noch kein Lernen im eigentlichen Sinne vorhanden. Reaktionen ohne
WahIméglichkeiten sind zu beobachten. Es handelt sich um eine starre Koppelung von Reiz und
Reaktion, wie es etwa bei Reflexen der Fall ist (Huschke-Rhein, 1999, S 46)

> Lernenl:

Unter Lernen | wird eine Veranderung des Lernens 0 verstanden, zum Zeitpunkt 2 wird ein anderes
Verhalten gezeigt als zum Zeitpunkt 1, Verhalten wird adaptiert. Diese Verénderung findet allerdings
in einem festgelegten, wiederholbaren Kontext statt. Diese Stufe entspricht der Konditionierung. Eine

Interpunktion des Kontextes findet nicht statt.

> Lernen Il

Lernen Il ist die Veranderung im Prozess des Lernens |, diese Form des Lernens wird auch <Deutero-
Lernen> oder <Lernen lernen> genannt. Auf dieser Ebene des Lernens ist es moglich den Kontext zu
verandern, Bateson spricht von der Interpunktion des Kontextes (Bateson, 1999, S. 378ff), der
Auswabhl in einer Menge von Alternativen. Die méglichen Alternativen sind stark lebensgeschichtlich
(fruhe Kindheit) gepragt und haufig unbewusst. Bateson verwendet den Begriff der Gewohnheiten, der
in gewisser Weise den Schemata Piagets ahnlich ist (vgl. dazu auch die Ordnerbildung in der
Synergetik von Haken, 1981). Zusatzlich sind diese Gewohnheiten meist auch stark emotional
bestimmt und dementsprechend schwer zu verandern (vgl. dazu Ciompi, 1994). Weiters entstehen bei

nicht funktionaler Kontextwahl auch héufig double-bind Situationen.

> Lernen Il
Lernen Il ist die Verédnderung im Prozess des Lernens Il, eine Veranderung in der Menge von

Alternativen. Diese Form des Lernens ist nach Bateson fiir Menschen schwierig und selten. Die
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Anderung der Gewohnheiten ist namlich nicht so zu verstehen, dass eine Gewohnheit einfach durch
eine andere ersetzt wird (das ware noch Lernen Il), sondern dass der Kontext hinterfragt und
gegebenenfalls um weitere Kontexte erweitert wird — es geht um den Kontext der Kontexte. Diese
Auseinandersetzung birgt natiirlich auch "Gefahren’. Es werden die Ergebnisse des Lernens Il in
Frage gestellt, dadurch kann es zu Konflikten mit sich und sozialen Konventionen kommen. ,Jede
Freiheit von der Knechtschaft der Gewohnheiten mult eine tiefgreifende Neudefinition des Selbst
kennzeichnen.” (Bateson, 1999, S. 393). Auf der Ebene des Lernens Il ist der Mensch ,die Gesamtheit
derjenigen Charakteristika, die ich als meinen <Charakter> bezeichne ... In dem Male, wie ein
Mensch Lernen lll erreicht, ..., wird sein <Selbst> eine Art Irrelevanz annehmen.” (Bateson, 1999, S.
393)

> Lernen IV:

Lernen IV wére eine Veranderung im Lernen lll, ,kommt aber vermutlich bei keinem ausgewachsenen
lebenden Organismus auf dieser Erde vor... Die Verbindung von Ontogenese und Phylogenese
erreicht in der Tat Ebene IV.* (Bateson, 1999, S 379)

5.2 Definition von Lernen aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive

"Die Suche nach einer Definition freut mich nicht besonders,

da auf diese Weise stets eine konzeptionelle Grenze ins Leben gerufen wird.

Sie kénnten mich auch fragen: Was ist ein Tisch? Und meine Antwort wére:

Ein Tisch hat vier Beine und einen flachen Deckel, auf den Kinder draufspringen kénnen.
Jetzt mussen wir klaren, was der Unterschied zwischen einem Tisch,

einem Pony und einem Pferd ist. Und schlieRlich wird es notwendig,

tber den Unterschied von lebenden Wesen und nichtlebenden Enitaten zu sprechen.
Das haben wir nun davon. Flr mich hat jede Definition eine grundsatzliche Schwache:
Sie schliet aus, sie begrenzt." (Heinz von Foerster, 1998, S. 105)

In der Literatur sind zum Begriff Lernen unzahlige Definitionen zu finden. Die unterschiedlichen
Definitionen orientieren sich an grundsétzlichen anthropologischen, erkenntnistheoretischen,
gesellschaftspolitischen, psychologischen ... Positionen der jeweiligen Autoren.
Sehr h&ufig treten in den verschiedenen Definitionen folgende Punkte auf:
o Lernen ist eine langerfristige, Gberdauernde Veranderung des Verhaltens bzw. von
Verhaltensmaglichkeiten.
o Lernen beruht auf der Basis von Erfahrungen und Herausforderungen der Person.
e Lernen wird durch die Umwelt und/oder aufgrund der eigenen Reflexivitat und den

entsprechenden Transaktionen initiiert.
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e Lernergebnisse sind u.a. neues bzw. neu strukturiertes Wissens, Kénnen und damit

verbundene Verhaltens-, Denk- und Erlebnismdglichkeiten.

Auf Basis der im vorigen Kapitel beschriebenen systemisch-konstruktivistischen Perspektive ist

folgende Definition' des Begriffs Lernen leitend:

Lernen ist
» ein Prozess von psychischen oder sozialen Systemen in Relation zu ihren relevanten Umwelten,
der das Ziel wirksamerer Passung des Systems zu seinen Umweltbedingungen verfolgt.
e Dieser Prozess findet selbstorganisiert statt und ist durch die innere Struktur des Systems
determiniert.
o Umwelten versuchen lernrelevante Impulse zu setzen, kbnnen aber den Lernprozess

weder bestimmen noch voraussagen.

> Unter einem Lernprozess eines psychischen oder sozialen Systems ist die Entwicklung von
Kompetenzen in folgenden Bereichen zu sehen:
Entwicklung von Kompetenzen
e zur Informationsaufnahme und Verarbeitung,
o zur Erweiterung von Gedé&chtnisinhalten und deren Verknlpfungen zu eingehenden
Informationen,
e zur Erweiterung von Intentionen,
e zur Erweiterung von Handlungsmaglichkeiten und realisierten Handlungen.
» Das Ergebnis eines Lernprozesses ist keine Abbildung der Wirklichkeit sondern eine (Neu-)
Konstruktion von Wirklichkeit, indem neue, flir das System bedeutsame Unterscheidungen

getroffen werden — Unterschiede, die einen Unterschied machen.

» Lernen ist nicht direkt beobachtbar, sondern kann von eine/m/r Beobachter/in im Nachhinein als

eine Uberdauernde Veranderung von Handlungsvoraussetzungen interpretiert werden.

Ausgehend von dieser Definition werden nun die wesentlichsten Aspekte dieses Lernverstandnisses

detaillierter beschrieben.

1 Diese Definition ist leicht veréndert zu der von Gilinter Amesberger und mir im Rahmen des Forschungsprojektes
"Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von unten” entwickelten. (siehe Amesberger und Rosenbichler,
2003)
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5.2.1 Lernen ist ein Prozess ...
Lernen ist ein Prozess und nicht ein Ergebnis (Willke, 1998a). Dieser Aspekt betont das Verstandnis
von Lernen als “aktives Tun’,

,Jedes Tun ist Erkennen, und jedes Erkennen ist Tun.” (Maturana & Varela, 1987, S. 32)

Aus handlungstheoretischer Perspektive ist Lernen als Handlung zu verstehen, wobei Handeln jene
Form des Verhaltens ist, das ,intentional in aktiver Auseinandersetzung mit der Umwelt organisiert
wird* (Nitsch, 2000, S. 59). Dabei ist aus systemtheoretischer Sicht von einer zirkuldren Verbindung
zwischen dem Subjekt und der Umwelt auszugehen. Der Lernprozess ist jedoch tber die
Intentionalitat des Handelns gerichtet und zwar im Sinne von Glasersfelds (1997) hin zu wirksamerer

Viabilitat der Konstrukte des Systems in seiner Umwel.

5.2.2 ... von psychischen und sozialen Systemen in Relation zu ihren relevanten
Umwelten ...

Dieser Teil der Definition beschreibt die grundsatzliche systemische Betrachtungsweise von Lernen.
Personen, Gruppen und Organisationen werden als Systeme verstanden. Ein System soll hier
allgemein formuliert als eine Menge von Elementen und den Relationen dieser Elemente zueinander
bezeichnet werden (vgl. C.W. Kriz, 2000, J. Kriz, 1998, Willke, 1996). Ein System befindet sich in
einem homoostatischen Gleichgewicht, Umwelten ‘beeinflussen” (im Sinne von Perturbationen) bzw.
"durchflielen” dieses System, das System stellt aber aufgrund der inneren Struktur immer wieder ein
Gleichgewicht her, mit dem Ziel der Viabilitat. Lernen bedeutet nun jene interne Veranderung des
Systems, die durch die strukturelle Koppelung (Maturana & Varela, 1987) mit der Umwelt stattfindet.

Dies hat rekursiven Charakter, System und Umwelt beeinflussen sich wechselseitig.

"Ein System ist nicht ein Etwas, das dem Beobachter prasentiert wird, es ist ein Etwas, das
von ihm erkannt wird" (Maturana, 1982, S. 175)

Das erkennende Subjekt bestimmt aus welchen Elementen ein System besteht und welche
Konstruktion viabel im Sinne von Glasersfeld (1997) fir die jeweilige Situation, Fragestellung etc. ist.
Damit ist nicht eine Beliebigkeit gemeint, sondern die ZweckmaRigkeit der interpretierten Beobachtung

im jeweiligen Bedeutungszusammenhang.

Diesem Zugang entsprechend ergeben sich unterschiedliche Betrachtungsmdglichkeiten von

ineinander greifenden Systemen:
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» fiir die Betrachtung des Lernens von Personen im Kontext von Gruppen wird auf Konzeptionen
von Maturana & Varela (1987) Uber "autopoietische Einheiten zweiter und dritter Ordnung’

zurlckgegriffen.

» Lernen von Gruppen im Kontext der Organisation l&sst sich mit den Theorien von Luhmann (1984)
Uber soziale Systeme beschreiben, da nicht Personen sondern Kommunikationen die Elemente
des Systems bilden. Der Vorteil besteht in der "personunabhéngigen” Perspektive auf

Lernprozesse.

Die Entscheidung welche Betrachtung ein/e Beobachter/in wahlt, hangt nicht von der Richtigkeit bzw.
der Ubereinstimmung des Gewahlten mit der Wirklichkeit ab, sondern primar davon, welche
Unterscheidung im gegebenen Zusammenhang fiir die Beschreibung (Hypothesenbildung) einer
Situation hilfreicher erscheint.

Die verschiedenen Betrachtungsweisen von Systemen sind dabei nicht als sich widersprechende
Ansatze zu sehen, sondern als Beschreibung von Systemen auf unterschiedlichen Ebenen. Diese
verschiedenen Ebenen — die Ebene der Person, die Ebene der Interaktionen von Personen, die Ebene
der Interaktion von Kommunikationen — sind dadurch nur als unterschiedliche

Beschreibungsmdglichkeiten von sozialen Systemen zu verstehen.

Auf Basis des systemischen Verstandnisses im oben beschriebenen Sinne kénnen unterschiedliche
padagogische und psychologische Ansatze und Modelle in das Verstandnis von Lehren und Lernen
integriert bzw. als Grundlage fiir Interventionen zur Gestaltung relevanter Lernumgebungen
herangezogen werden. Dabei sind diese verschiedenen Ansétze und Modelle als Unterscheidungen
zu verstehen, die es ermdglichen Unterscheidungen vorzunehmen.
Auf der Ebene der Person kann dabei beispielsweise zuriickgegriffen werden auf:
o Verschiedene psychologische Ansatze (Psychoanalyse, humanistische Psychologie, etc.)
e Unterschiedliche Theorien und Modelle zu Lernen, Motivation, etc.
Auf der Gruppen- und Organisationsebene beispielsweise auf:

o Gruppendynamische und Organisationspsychologische Theorien.

Im Hinblick auf das Begriffsverstandnis von Lernen erméglicht die hier beschriebene
Betrachtungsweise Konkretisierung und Differenzierung auf verschiedenen Ebenen:

So wird dieser Ansatz einer einheitlichen grundlegenden Betrachtungsweise von Lernen auf den
Systemebenen gerecht. Es kann sowohl das Lernen der Person, das Lernen von Gruppen als auch
das Lernen der Organisation beschrieben werden, wobei die gegenseitige Abhéngigkeit und

wechselseitige Beeinflussung deutlich wird.
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Als Beobachter/in kann auf das fiir die jeweilige Fragestellung relevante System fokussiert werden.
Im betrachteten System sind fur Erklarungen und Interpretationen von Sachverhalten verschiedenste
Ansétze und Theorien anwendbar
o System Person: Selbstwirksamkeit, Motivation, ...
e System Gruppe: (stabile, sich wiederholende)Kommunikationsmuster, Konfliktstrategien,
Macht und Autoritat, ...

e System Organisation: Kultur, Werte, Rahmenbedingungen, Strukturen, ...

5.2.3 ... findet selbstorganisiert statt und ist durch die innere Struktur des Systems
determiniert ...

Lernprozesse finden selbstorganisiert statt, das bedeutet, dass Systeme nach Maturana und Varela

(1987) autopoietisch organisiert sind, sie erzeugen sich und ihre Grenzen laufend selbst, sind

autonom, strukturdeterminiert, operationell geschlossen und interagieren mit der Umwelt iber

strukturelle Koppelungen.

Daraus ergeben sich weitreichende Konsequenzen fiir das Verstandnis von Lernen. Lernen ist nicht
von auflen bestimmbar (die Unmdglichkeit instruktiver Instruktion — Maturana, 2000), Wissen kann
nicht von einer Person auf die andere (ibertragen werden, sondern wird von der Person auf der
Grundlage der Erfahrung neu aufgebaut, konstruiert (von Glasersfeld, 1997). Die Theorien der
Assimilation und Akkomodation (Piaget, 1997) beschreiben diese ‘inneren Konstruktionen’.

Die emergente "Ordnerbildung” der Synergetik (Haken, 1981) oder Forschungen aus der Chaostheorie
Uber die Bildung von Attraktoren (siehe bspw. Kriz, 1997) unterstreichen diese radikale” Sicht der

Selbstorganisation.

Dementsprechend kritisch sind auch "‘gemaRigte” systemisch-konstruktivistische padagogische
Ansatze zu sehen (bspw. Reich, 2002), die <Rekonstruktion> stark im Lernen fokussieren (wie soll
denn die Rekonstruktion als Konstruktion von der Konstruktion unterschieden werden), bzw. auch
beschreiben, dass Lernumwelten so gestaltet werden missten, dass konstruktives Lernen erméglicht
wird (vgl. Siebert, 2003). Wenn Selbstorganisation als Grundannahme gesehen wird, wie Lernen in

der Person vor sich geht, widerspricht die Bestimmung von aufen dieser Grundannahme.

Von Foersters (1997) Modell der <Nichttrivialen Maschine> verbunden mit Rekursionen beschreibt in
eindrlcklicher Weise das hier genannte Verstandnis von Lernen.

"Ein lebender Organismus ist eine selbstandige, autonome, organisatorisch geschlossene
Wesenheit." (von Foerster, 1997, 42)
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Von Foerster stellt dem Bild der trivialen Maschine (kausales Ursache-Wirkungs-Denken) die
nichttriviale Maschine gegenulber (systemisches nichtlineares Denken). Eine triviale Maschine ist
synthetisch determiniert, analytisch determinierbar, vergangenheitsunabhangig und voraussagbar.
Bei nicht-trivialen Maschinen hangen die Operationen der Maschine von ihren inneren Zustanden ab.
Die inneren Zustande werden durch die vorangegangenen Operationen bestimmt. Eine nicht-triviale
Maschine ist synthetisch determiniert, analytisch unbestimmbar, vergangenheitsabhangig und
unvoraussagbar.

Personen, Gruppen und Organisationen sind demnach als nichttriviale Maschinen zu verstehen, die
vergangenheitsabhangig (erfahrungsabhéngig) und unvoraussagbar (re)agieren. Viele Aktivitaten und
Strukturen unserer Gesellschaft gehen in die Richtung, das Unangenehme, Unvoraussagbare zu
"trivialisieren".

"Man fragt ein Kind: "Was ist zwei mal zwei?" Und es sagt: ‘Grun!" Eine solche Antwort ist auf
eine geniale Weise unberechenbar, aber sie scheint uns unzulassig, sie verletzt unsere
Sehnsucht nach Sicherheit und Berechenbarkeit. Dieses Kind ist noch kein berechenbarer
Staatsbiirger, und vielleicht wird es eines Tages nicht einmal unseren Gesetzen folgen. Die
Konsequenz ist, dall wir es in eine Trivialisierungsanstalt schicken, die man offiziell als Schule
bezeichnet. Und auf diese Weise verwandeln wir dieses Kind Schritt flir Schritt in eine triviale
Maschine, das unsere Frage "Was ist zwei mal zwei?" auf immer dieselbe Weise beantwortet."
(von Foerster/Porksen, 1998, 55)

Dass dennoch nicht alles v6llig unkalkulierbar vor sich geht, erklart von Foerster (1997) liber
Rekursionen. Demnach bilden sich durch die Rlckkoppelung von nichtlinearen Systemen (nichttriviale
Maschinen, bei denen der Ausgangswert zum neuen Eingangswert wird) tiber einen langeren Zeitraum
stabile Werte heraus (Eigenwerte). Diese Eigenwerte sind unabhangig von den Ausgangswerten und
nur vom Operator abhéngig.

Auf Personen und Gruppen ubertragen bedeutet dies, dass Uber die Interaktionen von Personen
(nichttriviale Maschinen) ein rlickgekoppeltes (zirkulares) organisatorisch geschlossenes System
entsteht, das Uber eine bestimmte Zeit stabiles ‘voraussagbares” Verhalten zeigt. Uber diesen
Formalismus wird beispielsweise auch erklarbar, wie sich in Millionen von Jahren uber rekursive
Prozesse stabile Formen entwickelt haben.

"Ja, ich behaupte sogar, dalk das Phdnomen <Gegenstand> eine Folge rekursiver
sensomotorischer Aktivitat ist." (von Foerster, 1998, 47)
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Die Eigenwerte bei von Foerster entsprechen den Attraktoren der Chaostheorie?. Nicht-lineare
rickgekoppelte Systeme kénnen mit einfachen Ursache-Wirkungs-Relationen nicht beschrieben
werden. Schon kleinste Anderungen ergeben unterschiedliche Entwicklungen.

Wenn sich nun alles chaotisch verhalten wiirde, ware ein Zurechtfinden in dieser Welt wohl kaum
moglich. Gllcklicherweise ist das Chaos nur die eine Seite der Medaille. Mit dem Chaos untrennbar
verbunden ist Struktur, d.h.

"daR die selben Dynamiken unter bestimmten Bedingungen Chaos zeigen kdnnen, unter
anderen Bedingungen hingegen hohe Stabilitat". (Kriz, 1997, S. 29)

Solche stabilen Endzustande werden in der Chaostheorie als Attraktoren bezeichnet. (Kriz, 1997,
Briggs & Peat, 1997)

Systeme sind (ber interne und in Verbindung mit der Umwelt stattfindende Riickkoppelungen standig
in einem Prozess der Verdnderung. Dabei kdnnen Systeme stabile oder instabile Zustande
einnehmen, nicht jedoch statische (vgl. Kriz, 2000). Auch in stabilen Zustanden befindet sich das
System in einer Dynamik von Rickkoppelungen, die diesen Zustand erhalten.

"Systeme sind in ihrer Entwicklung bestrebt, stabile Systemstrukturen herzustellen" (Kriz,
2000, S. 23)

Diese Stabilitaten in Attraktoren sind unterschiedlich stark ausgepréagt, so reicht oft eine kleine
<Stérung> um Uber Veranderung in einen anderen Attraktor zu gelangen, jedoch kann die gleiche
<Stérung> in einem anderen Attraktor gar keine Veranderung bewirken3. Von auBen sind diese
Stabilitdtsunterschiede von Attraktoren nicht beobachtbar.

Attraktoren sind in den verschiedensten riickgekoppelten Systemen zu finden. Wichtig erscheint nur
die Voraussetzung der Rickkoppelung, d.h. dass eine Operation immer wieder auf ihr eigenes
Ergebnis angewendet wird. Fuhrt man diese Rickkoppelung unendlich oft durch, dann erhalt man

hochkomplizierte Gebilde — Fraktale als <Operation einer Operation einer Operation einer ...>.

Zusammenfassend:
> Lernen ist als strukturelle Koppelung (rekursiv) des Systems mit seiner Umwelt zu verstehen.

> Das System ist operationell geschlossen, produziert iiber Rickkoppelungen (Zirkularitat im

System) stabile Zustéande (Schemata, Ordner, Eigenwerte, Attraktoren).

2 Die urspriinglich in der Mathematik entwickelten Theorien und Modelle (iber deterministisches Chaos werden in
letzter Zeit verstarkt Uber die Naturwissenschaften hinaus in Sozial- und Wirtschaftswissenschaften unter dem
Begriff Chaostheorie angewendet (vgl. Kauffmann, 1998).

3 Attraktoren kann man sich vereinfacht als Mulden und Hiigel in einer Potentiallandschaft vorstellen. Befindet sich
eine Kugel in dieser Potentiallandschaft wird die unterschiedliche Stabilitat deutlich (Haken 1981). Klarerweise
sind komplexere Systeme mehrdimensional und dadurch nicht in dreidimensionalen Potentiallandschaften
darstellbar.
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» Lernen als Konstruktion ist eine aktiv gestaltete Neuorganisation, als adaptive Reaktion
(Assimilation und Akkomodation) auf Umweltveranderungen des Systems (Amesberger &
Schorghuber, 1999).

» Lernen ist vergangenheits- (erfahrungs-) abhangig. Perturbationen werden in bestehende

Schemata assimiliert oder neue Schemata entwickelt. Kriterium dabei ist die Viabilitat.

> ’Kleine Stérungen” konnen groRe Wirkungen, grole kleine Wirkungen haben, dies ist nicht

voraussagbar.

5.2.4 .. ist die Entwicklung von Kompetenzen ...

Durch Lernen werden Kompetenzen entwickelt. Als Kompetenzen sollen die Dispositionen
selbstorganisierten Handelns verstanden werden (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel, 2003). Kompetenzen
sind nicht direkt von aulen beobachtbar, sondern es werden ,physisch und geistig selbstorganisiert
Handelnden auf Grund bestimmter, beobachtbarer Verhaltensweisen bestimmte Dispositionen als
Kompetenzen® (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003, S. XI) von einem/einer Beobachter/in zugeschrieben.
Die Entwicklung von Kompetenzen ist als (Neu-) Konstruktionen zu verstehen und in unterschiedliche

Bereiche unterteilbar:

> Informationsaufnahme und Verarbeitung:

Angesprochen ist hier der Bereich der Wahrnehmung. Welche Perturbationen werden vom System
Uberhaupt wahrgenommen und damit zu relevanten Umwelten, die dann dber strukturelle Koppelung
zu Lernen fiihren kénnen? Lernen bedeutet in diesem Zusammenhang eine Erweiterung der
Wahrnehmung. Von Glasersfeld (1997, S. 190) beschreibt die grundséatzliche Maglichkeit,

,dass Menschen den Fokus ihrer Aufmerksamkeit in ihrem Wahrnehmungsfeld beliebig
verschieben konnen.*

Dies bedeutet natirlich, dass eine Reflexion, ein auf sich selbst Hinschauen kénnen, den Menschen
auszeichnet. (vgl. von Glasersfeld, 1997a, S. 93f)

Kompetenz in der Erweiterung der Wahrnehmung ist demnach eng verkn(pft mit der Erweiterung der
Reflexionskompetenz. Handlungstheoretisch sind dabei vor allem die intentionalen Grundbeziige Ziel,
Zweck und Sinn von Bedeutung (vgl. Nitsch, 2000).

,Das Wahrnehmungsergebnis wird aber auch nachhaltig durch die individuelle Motivationslage
beeinflusst, d.h. Bedurfnisse, Einstellungen und Erwartungen beeinflussen den
WahrnehmungsprozeR, indem sie zu Selektion und Akzentuierung beitragen.” (Gabler, 2000,
S. 175)

Wenn von Information im konstruktivistischen Sinn gesprochen wird, muss nach von Glasersfeld

(1997, S. 189) von der ,lllusion kodierter Information* ausgegangen werden.
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Der Mensch reagiert tber die flinf Sinne (Millionen verschiedener Sinneszellen) auf Reize aus der
Erfahrungswelt. Aufgezeichnet werden von diesen Sinneszellen jeweils nur verschiedene
Reizintensitaten, die Erregungszusténde sind unabhangig von der physikalischen oder chemischen
Natur des Reizes.

"Der SignalfluB, der von den etwa hundert Millionen Sinneszellen dem Hirn zustromt, tragt
keinen Hinweis auf irgendwelche Eigenschaften dieser Zellen, auBer daf sie an bestimmten
Stellen der Korperoberflache gereizt wurden." (von Foerster 1992, S. 58)

Wenn es dem Menschen nicht méglich ist festzustellen was die Erregung von Nervenzellen ausgeldst
hat, so muss die Mdglichkeit der Wahrnehmung so gedacht werden, dass nicht die Umwelt die
Information gibt <was> wahrgenommen wird, sondern der Mensch konstruiert aufgrund seiner inneren
Landkarten (struktureller Zustand des Systems Mensch) aus den Reizintensitaten verschiedene
Bilder.

» Erweiterung von Gedéachtnisinhalten und deren Verkniipfungen zu eingehenden
Informationen
Systemisch-konstruktivistisch gedacht wird die eingehende Information (Reize) nach dem Prinzip der
Selbstorganisation im Gehirn verarbeitet. Zum einen werden Informationen in bestehende Strukturen
eingeordnet, zum anderen neue Strukturen (interne Verkniipfungen) hergestellt. Wenn Lernen als eine
Erweiterung dieser Strukturen verstanden wird, ist Akkomodation notwendig. Akkomodation findet
statt, wenn das erwartete Ergebnis nicht assimiliert werden kann. Eine Kompetenzsteigerung in
diesem Bereich bedeutet demnach eine bewusste Akkomodation, nach von Glasersfeld (1997a, S.
198) ein ,Verstehen® und nicht eine ,Anpassung®. Mit ,Verstehen® verbunden ist eine reflexive
Einsicht, eine <Erklarung>, warum das neue Schema besser funktioniert als das alte. Die Viabilitat

des neuen Schemas wird wiederum im Laufe der folgenden Erfahrungen tberpruft.

» Erweiterung von Intentionen

Die handlungstheoretische Sicht von Lernen riickt die Intentionen in den Mittelpunkt. Lernen in diesem
Bereich bedeutet demnach eine Erweiterung der intentionalen Grundbeziige (Nitsch, 2000). Wie schon
bei der Informationsaufnahme beschrieben sind dabei Ziel (antizipiertes und angestrebtes
Handlungsergebnis), Zweck (antizipierte und angestrebte Handlungsfolgen) und Sinn (antizipierte und
angestrebte Wertrelevanz einer Handlung) bedeutsam. Die Reflexion des funktionalen,
instrumentellen und normativen Bezuges der konstruierten Lernresultate bildet die Basis der

Erweiterung dieses Kompetenzbereiches.
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> Erweiterung von Handlungsméglichkeiten und realisierten Handlungen

Die Erweiterung der Handlungsmaglichkeiten und realisierten Handlungen steht in engem
Zusammenhang mit den soeben beschriebenen Intentionen. Zuséatzlich geht es in diesem Bereich
verstarkt um das Herstellen von Kontextbezligen. Die Kompetenzerweiterung liegt einerseits in der
<Erfindung> neuer Handlungsmaglichkeiten im gleich bleibenden Kontext, andererseits auch in der
Ubertragung gleicher Handlungsmdglichkeiten in verschiedene Kontexte (vgl. Bateson, 1999).

Lernen bedeutet demnach eine Auseinandersetzung mit inneren und aufleren Kontexten.

5.2.5 ...ist keine Abbildung der Wirklichkeit, sondern eine (Neu-) Konstruktion von
Wirklichkeit ...

Lernen als (Neu-) Konstruktion von Wirklichkeit zu verstehen orientiert sich an den Grundannahmen
des Konstruktivismus (von Foerster, von Glasersfeld, u.a.). Zum Verstandnis von Wirklichkeit und
deren Konstruktionen wurde schon in den vorhergehenden Punkten ausfiihrlich Stellung genommen.
Grundsatzlich werden neue Wissensstrukturen in bestehende eingeordnet, Erfahrung spielt dabei eine
bedeutende Rolle. Es wird nach von Glasersfeld (1997) nicht alles neu erfunden, sondern vieles
wieder erkannt, re-prasentiert. Unter Re-Prasentation versteht von Glasersfeld (1997, S. 161)

,Re- Prasentation mit einem Bindestrich soll also einen mentalen Akt bedeuten, der eine
vorausgegangene Erfahrung ins Bewusstsein eines Individuums zurlckbringt. Etwas genauer
handelt es sich um die Erinnerung des figurativen Materials, das die Erfahrung ausmachte.”

Jedes Wieder erkennen ist eine aktuelle Konstruktion des Gehirns und nicht ein Wieder erkennen des

Objektes, denn Erkennen ist eine Aktivitat eines lebenden Systems (Maturana & Varela, 1987).

5.2.6 ... ist nicht direkt beobachtbar ...

Lernen kann nicht direkt beobachtet werden. Beobachtet werden beispielsweise
Verhaltensanderungen zwischen zwei Zeitpunkten. Ein/e Beobachter/in kénnte dann im Nachhinein
feststellen, dass es sich um Lernen gehandelt hat. ,Zu sagen, um was fiir eine Art von Veranderung
es sich handelt, ist eine schwierige Angelegenheit® (Bateson 1999, S. 366).

"Der Begriff <Lernen> beschreibt also keine wahrnehmbaren Phanomen, sondern er erklart
sie: Lernen ist ein Erklarungsprinzip." (Simon 1997, S. 148)

Nach Simon (1997) wird also aus beobachteten Verhaltensanderungen eines Systems
rickgeschlossen auf Prozesse innerhalb des Systems, die klarerweise von auBen nicht beobachtbar
sind. Es wird beobachtbares Verhalten mit hypothetischen Prozessen verknUpft. Diese Kausalitat ist

die Konstruktion eine/r/s Beobachter/s/in in Interaktion mit seiner/ihrer Umwelt.
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5.3 Personales Lernen im System Schule

Die Schule ist trotz groBer Reformbewegungen im 20. Jahrhundert immer wieder in der Krise. Sie ist,
so betonen die Kritiker, nicht mehr zeitgemal und nicht mehr in der Lage, sich den veranderten

Bedingungen unserer sozialen und gesellschaftlichen Wirklichkeit anzupassen. (VoB, 1998)

In der Moderne differenzierte sich ein Lernsystem aus, das primar die ‘steuerbare” Lernleistung in
den Mittelpunkt stellte. Erziehung/Sozialisation waren von sekundarer Bedeutung, psychische
Prozesse nur als "Stérgroflen” interessant. Lernleistung wurde vom System Gesellschaft belohnt,
garantierte in gewisser Weise die spatere berufliche Existenz. (vgl. Huschke-Rhein, 1998)

Mit der Postmoderne verénderte sich das Verhaltnis der Systeme Schule und Gesellschaft
zueinander. Gesteigerte Komplexitat, Vernetzung, Pluralitat etc. konnten diese "Ankniipfung” nicht

mehr in der bisherigen Form garantieren.

Schule ist verstarkt in einem Spannungsfeld zwischen geforderter Lernleistung (man denke nur an die
Diskussion Uber Bildungsstandards bzw. die PISA-Ergebnisse) und ‘gesellschaftlicher Aufgaben” wie
Erziehung und Sozialisation.

,Die Erziehungsfunktion der Schule, die urspringlich nicht zu ihren priméaren Aufgaben als
System gehorte, kann jedoch heute nicht mehr als systemfremd externalisiert und an die
Kontexte zuriickgegeben werden.” (Huschke-Rhein, 1998, S. 61)

Psychische Prozesse, soziale Kompetenzen riicken demnach verstérkt ins Zentrum schulischen
Lernens und sind nicht zuletzt in der sich verandernden Arbeitswelt von Bedeutung.
Lernen muss sich von der Idee der reinen Wissensvermittlung verabschieden und Zusammenhange,

Wechselwirkungen von sozialem und fachlichem Lernen beriicksichtigen.

> Schulisches Lernen ist immer unter dem Aspekt der Wechselwirkungen von

unterschiedlichen Systemen bzw. Systemebenen zu sehen.

Veranderungen auf einer Systemebene haben Einfluss auf die jeweiligen anderen Systeme. Ob eine
Veranderung im Sinne einer zielorientierten Entwicklung als passend beurteilt wird, h&dngt von der
Perspektive des/der Beurteilenden ab.

Je nach Perspektive kdnnen fir den/die Beobachter/in verschiedene Systeme in den Fokus ricken,
die anderen sind dabei als relevante Umwelten zu sehen, mit denen das betrachtete System in

Wechselwirkung steht.
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Schiler/innen-

Gesamt- Offentlichkeit
Schul-

System

Schul-
Behorde

Personales
Lernen

Beobachter/innen-

System

Klassen-
System

Lehrer/innen
System

Klassen-Le.
Team

Abbildung 1: Beziehungssystem Schule

Riickt Personales Lernen in den Fokus schulischen Lernens, ergeben sich einige spezifische

Uberlegungen.

> System und Umwelt:

Das betrachtete System stellt die lernende Person dar. Alle weiteren oben angefiihrten Systemebenen
sind demnach Umwelten. In den Bereich der Umwelten gehdren auch die Subsysteme der Person
(Emotionen, Korper, etc.).

Lehrer/innen gehen mit dem lernenden System eine strukturelle Koppelung ein, erst wenn diese
hergestellt ist, ist auch Lernen maoglich. Aspekte dieser Koppelung sind Strukturen (Ziele, Ressourcen,
Zeit, Funktionen, etc.), Inhalte (Lehrstoff) und die Beziehung zwischen Lehrer/in und Schiiler/in. Hat
diese strukturelle Koppelung stattgefunden, beeinflussen sich die beiden Systeme wechselseitig.
Diese spezielle Form der Interaktion kann von eine/r Beobachter/in als ein neues System beschrieben
werden, in dem interagierendes Lehren und Lernen stattfindet.

In diesem vielfaltigen Beziehungsnetz, natirlich sind auch die Systeme Klasse oder das System
Klasse-Lehrer/innen hochst wirksame Umwelten fiir die lernende Person, erscheint es schwierig

zielorientierte Perspektiven einzunehmen.
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> Lernen hat in der Schule nicht Selbstzweck:
Schulischen Lernens dient dem Generieren von Wissen (explizit, implizit, kognitiv, sozial) auf
personaler Ebene mit dem Ziel der Anwendbarkeit dieses Wissens in Alltag und Beruf. Das bedeutet,
schulisches Lernen zielt auf die Erweiterung von Kompetenzen ab.

"Lernen ist der ProzeR, Wissen das Ergebnis" (Willke, 1998a, S. 39)
Vereinfacht dargestellt, entsteht Wissen durch den Prozess des Lernens. Von entscheidender
Bedeutung ist dabei das Verstandnis von Information in Beziehung zu Wissen. Information im schon
weiter oben beschriebenen Zusammenhang (die lllusion der kodierten Information) ist nach Willke
(1998a) als jener Teil von Daten zu verstehen, der fir das lernende Subjekt Relevanz hat. Wird diese

Information vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrung eingeordnet, wird Wissen konstruiert.

> Der Hauptfokus des schulischen Lernens liegt auf personalem Wissen:

Im Gesamtsystem Schule sind klarerweise auch andere Systeme in einem Lernprozess. Ein
Spezifikum des schulischen Lernens scheint jedoch zu sein, dass das Lernen anderer Systemebenen
(z.B. Organisationslernen) immer in Verbindung mit dem Ziel zu sehen ist, personales Lernen zu
unterstiitzen und zu erh6hen.

Im Unterschied zu Unternehmen, wo Wissen in der Organisation verfligbar sein soll, Personen
austauschbar sind, Wissen nicht auf der Ebene der Personen bleiben, sondern der Organisation zu
Verfligung stehen sollte, ist erfolgreiches Lernen im System Schule letztendlich immer an personalem
Wissen zu messen.

Dieses personale Lernen wird von unterschiedlichen Systemen und Themen beeinflusst (zirkular):

o Person (Geschlecht, Erfahrung, Kérper, Ziele, Motivation, Selbstwirksamkeit, ...)

o  Gruppe (Kommunikationsstruktur, Informationsfluss, Konfliktkultur, Positionen, Rollen,
Normen & Tabus, Mentale Modelle, gemeinsame Visionen und Ziele)

o Lehrer/innen (Beziehung, Interaktion, Haltungen, Ziele, subj. Padagogische und
psychologische Theorien, ...)

e Organisation (Kultur, Strukturen, Strategie, Gender Mainstreaming, Rahmenbedingungen,
Direktion, Leitung, Ausstattung, "Lehrkorper”, ...)

e Gesellschaftspolitischer Uberbau (Bildungspolitik, Gesellschaftspolitik, padagogische und
psychologische Theorien und Strdmungen, Stellung der Institution Schule in der
Gesellschaft, Universitat als Ausbildungsstatte, Wirtschaft, ...).

Fir das Ziel des personalen Lernens ist es unterstlitzend, das Lernen anderer Systemebenen im Auge
zu behalten und Strukturen zu schaffen, die dies ermdglichen. Beispielsweise kann organisationales
Lernen (Wissensmanagement) unterstutzt werden durch Einwirkung auf verschiedenen Ebenen
(Willke, 1998a, 59): Einwirkung auf Handlungen, Einwirkung auf Kommunikationsmuster, Einwirkung

auf Erwartungsmuster, Einwirkung auf Selbstbilder, Einwirkung auf Kontexte des Systems.
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5.4 Handlungsorientiertes Lernen nach dem Ansatz Integrative Outdoor-
Aktivitaten®4

5.41 Kurzbeschreibung des Ansatzes

Unter Integrativen Outdoor-Aktivitaten® ist ein Ansatz handlungsorientierten Lernens zu verstehen.
Ausgangspunkt ist daher stets das Handeln (bewegungsbezogene Aktivitaten und
Aufgabenstellungen) von Personen und Gruppen in Bezug auf bestimmte Ziele und
Rahmenbedingungen. Diese Handlungen werden unter vorher verhandelten und vereinbarten Zielen

sowie in einem vereinbarten Rahmen (Setting und Auftrag) aufbereitet und ausgewertet.

Auftrag

Setting

Handeln von Personen
und Gruppen/Teams

Ziel

Abbildung 2: Grundmodell handlungsorientierter Arbeit (stark vereinfacht)

Diesem Grundversténdnis liegt ein Konzept zugrunde, dessen besondere Kennzeichen in kurzer Form

dargestellt werden (aus Initiative Outdoor-Aktivitaten, 2004):

> Es wird von der Uberlegung ausgegangen, dass sich Menschen durch Handeln entwickeln.
Entsprechend werden MalRnahmen und Methoden in den Mittelpunkt der Arbeit gerlckt, die es
den Teilnehmer/innen ermdglichen, ihr Tun unter vielfaltigen Perspektiven zu gestalten und zu
reflektieren, sowie Chancen und Fallen in der Entwicklung durch Handeln zu erkennen.

> Bewegungsbezogene Aufgaben und Herausforderungen erméglichen den Teilnehmer/innen eine
Auseinandersetzung mit grundlegenden persénlichen Themen (Zielsetzungen, Selbstwirksamkeit,

Beziehung zu Korper und Natur etc.) und den Themen der Gruppe. Persénliches und

4 Als Mitautor des Skriptums der Initiative Outdoor-Aktivitaten (2004) habe ich Teile daraus iibernommen.
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Gruppenspezifisches sowie die Beziehung zur Umwelt kann so auf unterschiedlichen Ebenen
sichtbar und begreifbar werden.
Das Konzept kann je nach Auftrag Teamentwicklung (Ziel- und Aufgabenorientierung),
Persdnlichkeitsentwicklung (Gruppen- oder Person-Orientierung) oder Therapie fokussieren.
Die Zielgruppe sowie Uberlegungen, in welchen Bereichen diese mittels Integrativer Outdoor-
Aktivitaten® wirkungsvoll unterstiitzt werden kann, stellen die Basis fiir die Planung und
Durchfiihrung Integrativer Outdoor-Aktivitaten® dar. Ziele (Auftraggeber/innen, Teilnehmer/innen,
Trainer/innen), prozessdiagnostische Informationen sowie verfiigbare Ressourcen (Zeitumfang
der Aktivitaten, rdumliche Mdglichkeiten, Potentiale der Teilnehmer/innen und Trainer/innen,...)
liefern weitere wesentliche Rahmenbedingungen.
In diesem Sinne bedeutet Integration nicht ,beliebige Ganzheitlichkeit* bzw. die Anerkennung des
Prinzips, dass alles irgendwie zusammenhangt, sondern vielmehr ein vielfaltiges Richten von
Aufmerksamkeit nach reflektierten und transparenten Kriterien unter Nutzung von
Methodenvielfalt.
Der Begriff der Integration zielt damit auf mehrere Bereiche ab, unter anderem:
e Integration von In- und Outdoortatigkeit
e Integration von Aktion und Reflexion
e Integration von Kérper, Emotion, Kognition und deren sozialer Bedingtheit
o Integration von vorausgehenden und nachfolgenden Bedingungen (Setting)
e Integration von Kompetenzen bei abgegrenztem Funktionsverstandnis
e Integration von unterschiedlichen psychologischen und psychotherapeutischen
Zugangsweisen
Natur erhélt als Erfahrungs- und (Er-)Lebensraum eine hohe Bedeutung. Sie bildet den Rahmen
und den Hintergrund, der von den Teilnehmer/innen mit (symbolischen) Bedeutungen versehen
wird.
Durch Handeln angestoRenes Lernen findet auf allen Ebenen der Persénlichkeit statt: korperlich,
emotional, kognitiv und sozial (durch Handeln, Umsetzen und Vertiefen) und wird durch die
Trainer/innen begleitet, wobei folgende Ziele im Vordergrund stehen:
¢ Handeln und Handlungsresultate werden aus unterschiedlichen Perspektiven beobachtet
und beschrieben.
o Daraus werden Hypothesen Uber die Hintergrinde und Zusammenhange erlebter
Wirkungen abgeleitet und
e neue, erweiterte Handlungsmdglichkeiten erarbeitet.
 Diese werden in neuen Kontexten (Aufgabestellungen, Ubungen) gepriift.

o Dieser Vorgang wiederholt sich in mehreren Schleifen (zirkular).
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» Ein zentrales Ziel ist es, Lernen so zu gestalten und zu reflektieren, dass Teilnehmer/innen,
Teams oder Organisationen in die Lage versetzt werden, geeignete Anwendungsregeln zur
Nutzung des neu erworbenen Wissens in Alltags- und Berufssituationen zu erwerben.

Die Anwendung in unterschiedlichen Kontexten (Transfer) wird methodisch unterstiitzt.

Dieser Ansatz der Natur- und Gruppenerfahrung grenzt sich deutlich gegeniiber Konzepten des
‘Uberlebens’ und ‘Uberwindens’ ab. Es steht die Auseinandersetzung mit der persdnlichen
Lebensqualitat im Mittelpunkt.

> Die Wirkungen Integrativer Outdoor-Aktivitdten® wurden und werden umfassend wissenschaftlich
begleitet, z.B. beziiglich der Bereiche Persénlichkeitsentwicklung, Gruppenprozesse,
InterventionsmaBnahmen in der Outdoorarbeit, Sicherheit, theoretische Grundlagen, usw..

» Grundvoraussetzung fiir diesen Ansatz bildet eine entsprechende Qualifikation der Leiter/innen im

padagogischen, psychologischen und sportartenspezifischen Bereich.

» Der Ansatz verpflichtet sich ethischen Prinzipien auf der Grundlage der Gleichwertigkeit von

Menschen.

Neben der Handlungsorientierung haben vor allem systemisch-konstruktivistische Theorien immer

mehr Bedeutung im Ansatz erhalten (vgl. Amesberger & Schérghube,r 1999).

Vom Menschenbild her wird der Mensch als zielgerichtetes Wesen angesehen, das intentional auf
Entwicklung angelegt ist, das grundlegend in soziale Bedingungen eingeflochten und damit nicht
unabhangig von diesen zu denken ist. ,Leib-sein” gilt als existentiale Grunddimension des
Menschseins (Petzold, 1992). Leiblichkeit konstituiert auch das ,zur Welt sein“ und das in Beziehung

treten zu Menschen, Gegensténden, Tieren, etc..

Dem Handeln als intentionales, systemisch eingebundenes Verhalten, kommt in der Entwicklung des
Menschen die zentrale Bedeutung zu. Somit erfahrt auch die Entwicklung von Menschen, Teams und

Organisationen in ihren Handlungsmdglichkeiten die zentrale Aufmerksamkeit.

Die systemisch-konstruktivistische Sichtweise macht es maéglich, diesen Prozess in unterschiedlichen
Systemen und Umwelten abzubilden und damit unterschiedliche Relevanzen der Entwicklung zu
fokussieren. Dennoch kénnen neben den bewussten eine Reihe unbewusster Einflussfaktoren auf
menschliches Handeln angenommen werden, die sich auf allen Ebenen der Person, des Teams, der

Organisation (korperlich, e-motional und kognitiv) spiegeln.
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Grundsatzlich beruht das Konzept auf der reflektierten Vernetzung verschiedener Faktoren auf 5

unterschiedlichen Ebenen:

Grundannahmen

Anthropologisch

Psycho-
logische
heorien

Rahmen und
Auftragsbedingungen

Situative Ressourcen

Bedingungen

Auftrag

Sicherheit

Teilnehmerl\:
Themen, Muste
Ziele, Funktion,
Lernen, Korper,
Geschlecht,
Sicherheit,
Kompetenzen, ...

\heorien
rainingssystey
Kontakt, Beziehutg, Methoden

. Interventionen Interventionen
Zielgruppe |struktur, Rahmen)

Seminarort
Umgebung

eiter/in:
Personthemen aus
anderem Funktions,,

Trainer/innensystem; Verstandnis
Vertrauen, Konkurrenz,
Letztverantwortung,
Funktionsklarheit, etc.

Gruppe:
Prozess, Themen,
Ziele, Strukturen, etc.

Wissenschafts-

Teilnehmerlnnen-

Transfer
kompetenz

theorien

Trainer/innen-
kompetenz

Erkenntnis-
theorien

Ethische
Grundpositiong

Gesellschafts-
politische
Orientierung

Was ich nicht mehr weiR!
Geheimste Motive

Abbildung 3: Kreisdiagramm Integrative Outdoor-Aktivitaten®
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Die Vernetzung dieser Faktoren ist in der unmittelbaren Trainingssituation wirksam. Betrachtet man
dies aus einer systemischen Perspektive, lassen sich folgende Ebenen differenzieren (angegeben

werden die Ebenen und beispielhafte Themen der jeweiligen Ebene):

» Teilnehmer/in (als personales System)
o Beispielhafte Themen dieser Ebene:
Persdnliche, biographische Themen, Muster, etc.
Ziele, Funktionsversténdnis, etc.
Lernstrategien, -techniken, -blockaden, etc.
Korper, Geschlecht, etc.

Sicherheit, Kompetenzen, etc.

» Leiter/in (als personales System)
o Beispielhafte Themen dieser Ebene:
Die gleichen Themen wie oben, allerdings aus einem anderen Funktionsverstandnis

heraus

» Gruppe (als soziales System)
o Beispielhafte Themen dieser Ebene:
Macht, Autoritat, Konflikt, etc.

Ziele, Strategien, etc.

» Trainer/innensystem (als soziales System)
e Beispielhafte Themen dieser Ebene:
Kompetenz, Konkurrenz, Vertrauen, etc.

Letztverantwortung, Funktionsklarheit

» Trainingssystem Teilnehmer/innen und Trainer/innen (als soziales System)
e Beispielhafte Themen dieser Ebene:
Kontakt, Beziehung, Interventionen

Struktur, Rahmen, etc.

» Relevante Umwelten
e Beispielhafte Themen dieser Ebene:
Natur
Sicherheitskonzept
Ebene 3 - z.B. Auftrag
Ebene 4
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Abbildung 4 zeigt eine vereinfachte Darstellung der verschiedenen Systeme. Eine weitere
Differenzierung konnte fast ,beliebig” fortgesetzt werden, bspw. kdnnten im Personsystem weitere
Subsysteme (kognitives System, physisches System, etc.) eingefiihrt werden. Damit verbunden sind
weitere Wechselwirkungen der Subsysteme. Theoretisch ist die Differenzierung bis in den Mikro- und
Makrobereich fortzufiihren.

Als Trainer/in (Beobachter/in) ist immer die Entscheidung zu treffen, welche Systeme und
Wechselwirkungen vor dem Hintergrund welcher Ziele, Prozesse, etc. beachtenswert erscheinen. Das
bedeutet, dass immer eine vom/von der Beobachter/in vorgenommene Komplexitatsreduktion
stattfindet, die wesentlich von den Wahrnehmungs- und Konstruktionsméglichkeiten der Beobachter/in

abhangt — Unterschiede, die flr den/die Beobachter/in einen Unterschied machen.

II
Trainingssystem v
® «

zirkular

A

Intervention
als
Perturbation

Abbildung 4: In der Trainingssituation wirksame Systeme



-51-

5.4.2 Lernen im Konzept Integrative Outdoor-Aktivitaten®

Zentrale Merkmale fiir handlungsorientiertes Lernen und Integrative Outdoor-Aktivitaten® bestehen
in der Handlungsorientierung, im Nutzen bedeutsamer Erlebnisse fiir Lernimpulse, in der kérperlich-
psychischen-sozialen Bewegung, in der verfremdeten Umgebung, die von den teilnehmenden
Personen, Gruppen und Organisationen mit den jeweilig passenden Bedeutungen versehen werden,
im angestoRenen Perspektivenwechsel, in der Form der Begleitung und Beratung der Aktivitaten, die
auch zur Herstellung struktureller Ahnlichkeiten (zu Situationen, Fragestellungen, etc.) auffordert und
so den Transfer begunstigt und in der Erweiterung der Beziehung zur Natur.

Wie Handeln zu Lernen fiihren kann und wie dieser Prozess auch unterbrochen werden kann, wird im

handlungsorientierten Lernmodell der Initiative Outdoor-Aktivitaten (2004) deutlich.

N .
JErlebnissuchte___ pioiaide v Sinnleere
T Abspaltung

@ Zerreden
e

Implizite u. explizite Verarb.

Agieren < Handeln

Neue Erfahrungen

~a
Entwertung

Lernen:
Beliebigkeit +——— Erweiterte _ _ Scheinanpassung*
Handlungs- )
moglichkeiten ~Pseudo-Lernen

Abbildung 5: Handeln und Lernen nach Amesberger in Initiative Outdoor-Aktivitaten (2004)

Abbildung 5 zeigt, dass eine ganze Reihe von Faktoren beteiligt sind, die dazu beitragen, dass
Handeln zu lernrelevanten Veranderungen fiihrt. Umgekehrt gibt es ebenfalls viele Griinde, warum
Handeln keine erweiternde Funktion fur zuklnftige Problembewaltigungen haben kann.

Grundsatzlich flihren Handlungen zu Erlebnissen, die zu impliziter (nicht bewusster) und expliziter
(reflektierter und bewusster) Erfahrung fiihren. Diese Erfahrungen flhren in der Regel zur Erweiterung
der Handlungsmadglichkeiten und zur subjektiv besseren Passung von Handlungsmdglichkeiten zu

Aufgaben und Zielen von Personen oder Teams.
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Beispielhafte Lerneinschrankungen sind, wenn Handeln zum Agieren wird, also z.B. das Risiko
suchen um Sinnleere zu fiillen und eine Action nach der anderen aufsuchen. Das flhrt nicht selten zu
einer Art Erlebnissucht, die nach immer mehr verlangt, ohne eine wirkliche Zufriedenheit zu erlangen,
gleichzeitig werden ,unliebsame Gefiihle“ abgespalten. Ebenso sind Entfremdungen durch ,Zerreden®
und Abwerten typische Mdglichkeiten, Handlungen nicht fiir lernwirksame Erfahrungen zu nutzen.

Im Aufbau von neuen Handlungsmdglichkeiten kdnnen ,Scheinanpassungen® an Gruppennormen
oder, aus der Sicht der Person, von anderen erwlinschte Verhaltensweisen hintergriindige
Verhaltensmuster stabilisieren, statt Impulse zur Erweiterung zu geben.

AbschlieRend sollen noch hilfreiche Aufmerksamkeitsrichtungen in der Begleitung von Lernsituationen
angeflhrt werden (nach Amesberger, 2000, S. 18):

,Erlebnisorientierte Pddagogik ist streng an den Moglichkeiten des Wahrnehmens
auszurichten: Diese Wahrnehmungen sind stets individuell bedeutet. Diesen Bedeutungen
liegen auch Werthaltungen zugrunde. Diese wiederum sind auch durch die eingenommene
Geschlechterperspektive gepragt. Erziehung ist herausgefordert, diese zu thematisieren und
eigene Werthaltungen darzustellen.

Im Sinne des Konstruktivismus gilt Erfahrung als streng subjektive Rekonstruktion von
Bedingungsbezlgen. Erfahrung und Lernresultate sind stets eine auf situative und subjektive
Bedingungsfaktoren reduzierte, in der Folge allerdings in der Regel verallgemeinerte Aussage
- systemisch wirden wir nach den erworbenen oder noch abzuleitenden Anwendungsregeln
fur unterschiedliche Situationen fragen.

Erfahrungen werden auch immer so konstruiert, dass sie flur das Personsystem oder das
soziale System (noch) ertréaglich sind. Damit wird aus Erlebnissen (nicht immer bewusst)
manches gestrichen oder dazugegeben und so die Veranderungsrichtung und —intensitat
beeinflusst.

Erziehen wird so zu einer Unterstitzung von Wahrnehmungen und
Wahrnehmungsdifferenzierungen, denn Lernen ist von der Fahigkeit zur Unterscheidung
abhangig (vgl. Greif & Kurtz, 1998).

Erziehen verlangt damit in hohem Male beobachten, um Hypothesen (ber das Verhalten von
anderen zu bilden und diese Konstruktionen laufend an der Alltagswirklichkeit zu prifen und
dem/der Lernenden als deklarierte Konstruktionen zur Verfligung zu stellen.

Welche Erfahrungsraume konnten Anlass zur Auseinandersetzung mit fiir bestimmte Personen
oder Gruppen wichtigen Themen sein? Mit dieser Frage entfernen wir uns von der Beliebigkeit
der Ansteuerung von Erlebnissen: z.B. durch das Setzen von Aufgaben mit ganz engen
Strukturen wird automatisch der Umgang mit Regeln, Regelgrenzen und
Regelliberschreitungen in der Gruppe thematisiert. Die hierbei auftretenden Erlebnisqualitaten
sind Ausgangspunkt der weiteren Auseinandersetzung. Es ist aber nicht ausgeschlossen,
dass andere Themen zum Zuge kommen — das hat aber auch Bedeutung.*
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5.5 Lernen lernen durch Outdoor-Trainings - Lernen als Thema und Ziel

Die bisherigen Ausflihrungen des theoretischen Teiles dieser Arbeit dienten der begrifflichen Fassung
und Einordnung von Lernen auf Basis eines systemisch-konstruktivistischen Zuganges.

Dabei wurden in einem ersten Schritt bedeutende Vertreter des systemisch-konstruktivistischen
Ansatzes vorgestellt und die Relevanz dieser Uberlegungen auf das Thema des Lernens hin
ausgewertet. Darauf aufbauend wurde eine systemisch-konstruktivistische Definition von Lernen
vorgestellt und die wesentlichen Aspekte dieser Definition im Detail ausgefiihrt. In einem nachsten
Schritt wurden einige spezifische Aspekte personalen schulischen Lernens benannt. Das letzte Kapitel
widmete sich der Darstellung des handlungsorientierten Lernens nach dem Ansatz Integrative
Outdoor-Aktivitaten®.

Entsprechend dem Thema "Lernen lernen durch Outdoor-Trainings” und der zentralen Fragestellung
dieser Arbeit sollen nun im abschlieBenden Schritt der theoretischen Auseinandersetzung die
bisherigen Ausflihrungen zusammengeflihrt werden. Ziel dieser Zusammenfiihrung ist es, eine
Theorie des Lernen lernens zu entwickeln, auf deren Grundlage handlungsorientierte

outdoorbezogene Interventionen zielorientiert eingesetzt werden kénnen.

5.5.1 Lernen lernen als Paradoxie

Die Grundproblematik "Lernen lernen als Paradoxie” wurde bereits (Kap. 3.1 Grundsatzliche
Annaherung an das Thema) diskutiert. Wege des Umgangs mit dieser Paradoxie — soll Lernen gelernt
werden, ist das Ergebnis die Voraussetzung (Riickbeziiglichkeit) — kénnen nun zusammengefasst
werden. Diese Zusammenfassung hat als Ausgangspunkte die grundsatzliche Diskussion vom
Umgang mit Paradoxien in Kap. 3.1 und die bisherigen theoretische Ausflihrungen des Kap. 5.

Demnach braucht es ...

> eine genaue begriffliche Bestimmung von Lernen:

Uber die Herleitung und Definition von Lernen erfolgte diese begriffliche Bestimmung.

> eine Theorie von Lernen, die Rekursionen als wesentlichen Bestandteil enthalt:

Die vorgestellt Lerndefinition enthalt als wesentliches Element die Zirkularitat. Einerseits eine
Zirkularitat zwischen dem lernenden System und der Umwelt, andererseits die ‘innere Zirkularitat” im
Lernen als Konstruktionsprozess. Riickbezlglichkeiten sind in der Theorie enthalten, flihren jedoch
nicht zu Paradoxien, sondern ermdglichen erst die Beschreibung nicht-linearer rekursiver Prozesse.

Phanomene der Emergenz oder der Attraktoren sind dadurch erst fassbar.
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> eine Kategorisierung von Lernen:

Batesons (1999) ,Kategorien des Lernens®, die sich an die Typentheorie Russels anlehnen, liefern
eine Mdglichkeit der Kategorisierung. Lernen lernen ist dort im Bereich des Lernens Il und Il
anzusiedeln, d.h. die Auseinandersetzung mit den Kontexten des Lernens steht im Vordergrund. Soll
personales schulisches Lernen (Lernen | und Il) gelernt werden, 16st sich die Paradoxie auf, da die

beiden Lernbegriffe unterschiedlich zu verstehen sind.

> eine Differenzierung von Systemebenen:

Uber die systemische Perspektive wurden unterschiedliche Systeme im (schulischen) Lernen
beschrieben. Je nach Zielsetzung riicken bestimmte Systeme in den Fokus, die anderen werden zu
relevanten Umwelten fiir das betrachtete System. Diese Sichtweise ermdglicht einen differenzierten
Blick auf Bedingungen (auf den Ebenen der Person, der Gruppe, der Organisation, des weiteren
Umfeldes, ...), die bestimmtes Lernverhalten beeinflussen. Das bedeutet flir personales schulisches
Lernen, dass sich die Paradoxie des Lernen lernens aufldst, wenn sich die Interventionen im Rahmen
eines Outdoor-Trainings nicht auf derselben Ebene befinden wie das konkrete schulische Lernen.
D.h. es wird nicht an konkreten Lerntechniken der Personen angesetzt, sondern an Bedingungen als

relevante Umwelten, die Lernen beeinflussen.

5.5.2 Handlungsorientiertes outdoorbezogenes Lernen zum Thema Lernen

"Handlungsorientierte outdoorbezogene Interventionen zur Verbesserung des personalen Lernens in
sozialen Systemen am Beispiel von Schulklassen’, lautet der Untertitel dieser Arbeit.

Es soll demnach dber handlungsorientiertes Lernen, wie es im Kap. 5.4.2 am Ansatz der Integrativen
Outdoor-Aktivitaten® beschrieben wurde, Lernen in einem sozialen System (Schulklasse) so
thematisiert werden, dass sich das personale Lernen verbessert — also handlungsorientiert lernen zum

Thema Lernen.

Aus den obigen Ausflihrungen uber die Problematik des Lernen lernens ergeben sich folgende
Konsequenzen:
o Das Thema Lernen wird unter der beschriebenen systemisch-konstruktivistischen
Perspektive gesehen.
e Soll das schulische personale Lernen verbessert werden, braucht es handlungsorientierte
Angebote und Reflexionen, die eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Kontexten

bzw. relevanten Umwelten (lernrelevante Umwelten) des lernenden Systems ermdglichen.
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o Diese Auseinandersetzung mit den lernrelevanten Umwelten — auf den Ebenen Person,
Klasse, Lehrer/innen, Unterricht, Schule, soziales und familidres Umfeld — darf nicht zum
Selbstzweck werden, sondern muss immer wieder an das Thema Lernen riickgebunden
werden. D.h. bspw. nicht Gruppenentwicklung um der Gruppe willen, sondern das
Riickbinden von durch die Schiiler/innen erkannten (konstruierten) Gruppenthemen an

das eigene Lernen.

Werden diese Gedanken in der Arbeit nach dem Ansatz Integrative Outdoor-Aktivitaten® umgesetzt,

so ergeben sich folgende Kernuberlegungen:

In einem ersten Schritt empfiehlt es sich mit allen, im weitesten Sinne mit der konkreten Arbeit in
Verbindung stehenden Systemen, die Rahmenbedingungen (Erwartungen, Ziele, Ressourcen,
etc.) abzuklaren und Vereinbarungen zu treffen. Dies betrifft vor allem die Schule (Lehrer/innen,
Direktion), die Schulbehoérde und die Eltern.

Wird mit der Klasse gearbeitet, ist zuerst das Trainingsystem (System Klasse und System
Trainer/innen) herzustellen. Das bedeutet wiederum Vereinbarungen uber Strukturen (Ziele,
Inhalte, Zeiten, Funktionen, etc.) und Herstellen der Beziehung. Erst dadurch wird es méglich,
dass eine strukturelle Koppelung als Voraussetzung flr Lernen entsteht, und in weiterer Folge

auch zielorientiert interveniert werden kann.

Die Auseinandersetzung mit dem Kontext von Lernen wird in der Outdoorarbeit dadurch
unterstutzt, dass die Arbeit in einem neuen, herausfordernden, naturnahen Umfeld stattfindet.
Dieser Wechsel des Kontextes soll ein leichteres "Entdecken" von Lernstrategien, Mustern und

den sie bestimmenden Rahmenbedingungen erméglichen.

Werden iiber die outdoorbezogenen Ubungen und Aufgabenstellungen Isomorphien
(Strukturahnlichkeiten zum schulischen Lernen) hergestellt, unterstiitzt dies die Ubertragbarkeit

der Erkenntnisse in den schulischen Alltag.

Eine besondere Herausforderung stellt der Transfer der im Training erworbenen Kenntnisse und
Handlungsmoglichkeiten in den Schulalltag dar. Unterstiitzt werden soll dieser Transfer durch:
klare Zielvereinbarungen,

Rickbinden der Erkenntnisse an die schulische Situation,

Begleitung der Zeit zwischen den Trainings (Beratungsstunden),
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"Hineinbringen” der Impulse aus den Trainings ins Schulsystem und

Anbinden dieser Impulse an die Schulentwicklung.

In diesem neuen Umfeld soll auch eine Neukonstruktion leichter mdglich sein wie im bekannten
schulischen Umfeld. Neue, andere Herausforderungen ermoglichen neue Perspektiven, die

wiederum zu veranderten Handlungen fithren kénnen.

Die Auseinandersetzung mit den lernrelevanten Umwelten und den damit verbundenen
Handlungsmdglichkeiten findet in Schleifen statt (nach Amesberger & Rosenbichler, 2003):

o Die Schiler/innen nehmen wahr und beschreiben das eigene Handeln, das eigene
Denken und Fiihlen aus einer neuen Perspektive, entsprechend der neuen Situationen
und Handlungsfelder.

o Sie entwickeln mdglichst viele unterschiedliche Erkl&rungsmodelle (Konstruktionen) fur
das eigene Handeln und das Handeln anderer, fiir das Denken und Fihlen. Sie setzen
sich mit eigenen, angetragenen und alternativen Vorstellungen, Phantasien und Klischees
auseinander.

e Sie entwickeln alternative Handlungsmoglichkeiten, alternative Sichtweisen.

e Die Handlungen, Handlungsmaglichkeiten und unterschiedlichen Denkmuster werden aus
Schiler/innensicht bewertet. So Gibernehmen sie Verantwortung flr ihr Handeln.

o Die Schiiler/innen erfahren sich selbst wiederholt in weiteren Handlungsfeldern, in denen
sie ihre veranderten/neukonstruierten Handlungsfahigkeiten weiter Gberprifen und
entwickeln kdnnen.

e Dieser Vorgang wiederholt sich in mehreren Schleifen.
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C. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG
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6 Thema und Fragestellungen der empirischen Untersuchung

6.1 Thematische Eingrenzung

Im vorhergehenden Teil dieser Arbeit wurde das Thema "Lernen lernen’ theoretisch bearbeitet.
Entsprechend dieser theoretischen Herleitung bedeutet "Lernen lernen durch Outdoortrainings”
zusammengefasst:
o durch handlungsorientierte outdoorbezogene Interventionen in Richtung lernrelevanter
Umwelten,
e wird ein Lernprozess angestolen,
e der das Konstrukt ‘Schulisches, personales Lernen” insofern verandert,
e dass fur die Schiler/innen Neukonstruktionen des schulischen Lernens erméglicht
werden,

o und damit neue Handlungsmdglichkeiten entstehen kdnnen.

Dieser Argumentationsstrang setzt ein zielorientiertes Vorgehen voraus. Dem systemisch-
konstruktivistischen Verstandnis von Interventionen zufolge, lassen sich Wirkungen von Interventionen
nicht sicher voraussagen. Jede Intervention ist im Sinne von Maturana und Varela (1987) als
Perturbation in ein (je nach Interventionsebene) psychisches oder soziales System zu verstehen, das
jeweilige System entscheidet wie mit dieser Stérung umgegangen wird.

Dies bedeutet fiir die oben angefiihrten Uberlegungen, dass Interventionen zielorientiert angelegt sind
(die Voraussetzung daflr bildet u.a. eine genaue Situationsanalyse und die Formulierung eines
konkreten, uberprifbaren Zieles), durch die Interventionen ausgeldste Wirkungen jedoch nicht
vorausgesagt werden konnen. Soll ein System nicht trivialisiert (von Foerster, 1997) sondern in seinen
Entwicklungsmoglichkeiten unterstiitzt werden, so sind diese Wirkungen aufzugreifen und in die
nachste Intervention zu integrieren. In diesem standigen Kreislauf von Situationsanalyse -
Zielformulierung — Intervention — Beobachtung - Interpretation und Bewertung sind immer wieder

zielorientierte "Kurskorrekturen" vorzunehmen.

Im Mittelpunkt der empirischen Untersuchung steht der soeben beschriebene Wirkungsstrang. Weitere
Wirkungen outdoorbezogener Interventionen auf unterschiedlichen Ebenen sind vielfach dokumentiert

(vgl. Amesberger, 1992, Rehm, 1998) und werden in dieser Untersuchung nicht weiter beriicksichtigt.
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Aufgreifen, wenn fir
zielorientierte Entwicklung
bzw. Arbeitsfahigkeit

notwendig

Interventionen
Fokus/Thema: Lernen
Interventionsrichtung: lernrelevante Umwelten

Interventionsebenen: Person, Gruppe,

schulische Umwelt

Weitere Wirkungen

/ \
\

Veranderungen auf den Ebenen

— Person, Gruppe, Umwelt

Intendierte Wirkung

Veranderte Konstruktion lernrelevanter

Umwelten durch die Schiler/innen

Fihrt zu

|

"Nebeneffekte"

Werden nicht beriicksichtigt —

Lernen

Auslésung eines Lernprozesses zum Thema

!

Neukonstruktionen des Lernens

!

Lernen

Entwicklung neuer Handlungsmdglichkeiten im

Abbildung 6: Wirkungsstrang Lernen lernen durch Outdoortrainings
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6.2 Forschungsfragen

Entsprechend der vorgenommenen Eingrenzung des Themas kdnnen folgende Fragestellungen als
forschungsrelevant angegeben werden:
e Welche Wirkungen haben Interventionen nach dem handlungsorientierten Ansatz der
Integrativen Outdoor-Aktivitaten® auf lernrelevante Umwelten.
Wie unterscheiden sich die Konstruktionen lernrelevanter Umwelten von
Schiler/innen zu Beginn und Ende eines einjahrigen Interventionszeitraumes.
o Welche Prozesse flihren zu den Veranderungen der Umwelten
Wie kann der Zusammenhang zwischen Trainingsdesigns und den ausgeldsten
Prozessen beschrieben werden - aus der Sicht von Lehrer/innen und Schiler/innen.
e |Ist durch diese Wirkungen und Prozesse eine Veranderung des Lernverhaltens bei den

Schiler/innen feststellbar.

Untersucht werden sollen diese Fragestellungen im Rahmen des Projektes "Gender Mainstreaming
und Schulentwicklung von unten”. Bei diesem Projekt handelt es sich um ein
Schulentwicklungsprojekt, das u.a. auf die Beschreibung und Verbesserung von Lernprozessen sowie
auf Chancengleichheit zwischen den Geschlechtern beziiglich unterschiedlicher Systemebenen hin

abzielt. (zur naheren Beschreibung des Projektes siehe Kap.8 ).

Bei der empirischen Untersuchung kommen folgende Verfahren zum Einsatz:
o Vor-Nachuntersuchung mittels Fragebogen (Schiiler/innen) — in Versuchs- und
Kontrollgruppe.
o Einmalige Lehrer/innenbefragung mittels Interview
o Erfassung der Aktivitaten (Interventionen) mittels eines systematischen Protokolls durch
die Trainer/innen
e Gruppendiskussionen mit den Versuchsklassen (ausgewahlte Schiler/innen) zu zwei

Zeitpunkten

Die Details dazu werden im Kapitel Forschungsdesign beschrieben.
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7 Forschungsansatz

Der forschungstheoretische Zugang zu den Fragestellungen hangt eng mit der grundlegenden
wissenschaftstheoretischen Positionierung zu Beginn dieser Arbeit zusammen. Die systemisch-
konstruktivistische Haltung hat Konsequenzen im Hinblick auf den Forschungsansatz und die damit
verbundene Gestaltung, Auswertung und Interpretation der Untersuchung. Einige Punkte seien hier

angefihrt:

> Derl/die Forscherl/in ist ein/e Beobachter/in zweiter Ordnung

Die Beobachter/innen erster Ordnung sind die Beforschten, deren Beobachtungen in die Fragebdgen
bzw. Interviews eingehen. Diese Beobachtungen sind als Konstruktion von Wirklichkeit zu verstehen.
Der/die Forscher/in wertet diese Beobachtungen aus und interpretiert sie, dies ist die Beobachtung
zweiter Ordnung, die Konstruktion von Konstruktionen. Dabei kdnnte man von Rekonstruktion
sprechen, wobei dieser Begriff sehr widerspriichlich gedeutet werden kann und méglicherweise

suggeriert, man bilde die Konstruktionen der Beforschten ab (vgl. Bohnsack, 2000).

> Forschung ist eine "dialogische Konstruktion” von Wirklichkeit (vgl. Mayring, 1996,
Frenzel, 2000)
Forscher und Beforschte sind zirkuldr miteinander verschrankt (Riickkoppelung) und beeinflussen sich
wechselseitig. Vor diesem Hintergrund sind Forschungsergebnisse immer zu sehen. Diese Zirkularitat
kann jedoch durch dialogische Konstruktion genutzt werden, indem die Beobachtungen (zweiter
Ordnung) der Forscher den Beobachtungen (erster Ordnung) der Beforschten gegenubergestellt
werden. Die Reaktionen und Riickmeldungen der Beforschten werden vom/von der Forscher/in
beobachtet, beschrieben und in die Hypothesenbildung miteinbezogen (vgl. dazu auch die
Aktionsforschung, bspw. Altrichter & Posch, 1998)). Dieser Schritt konnte in der quantitativen
Untersuchung der vorliegenden Arbeit aus pragmatischen Griinden (Zeit, Méglichkeiten, Ressourcen)
nicht durchgeflihrt werden, demnach sind diese Ergebnisse als ‘reine” Beobachtungen zweiter
Ordnung zu verstehen. Bei qualitativen Untersuchungen mittels Interviews ist diese "Verschrankung”
evident (vgl. Bohnsack, 2000).

> Forschung bendtigt eine Methodologie, die auf Viabilitat abzielt
Dies soll in dieser Untersuchung durch Perspektivenvielfalt, Beobachtungen auf unterschiedlichen
Systemebenen sowie der Kombination quantitativer und qualitativer Verfahren erreicht werden.

Né&here Ausfihrungen dazu im Kap. 9 Forschungsdesign.
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8 Das Projekt "Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von
unten"

Dieses Kapitel ist dem unveréffentlichten Forschungsbericht zum Projekt "Gender Mainstreaming und
Schulentwicklung von unten" entnommen. Autoren dieses Berichtes sind Giinter Amesberger und
Ursula Rosenbichler unter Mitarbeit von Reinhold Pfingstner und Karl Schérghuber (Amesberger &
Rosenbichler, 2003).

8.1 Einfiihrung, Rahmen und Struktur des Projektes

Das Thema Geschlecht hat fiir Berufsbildende Héhere Schulen besondere Bedeutung. Nicht nur, dass
sich Schulerinnen und Schiler in diesem Alter in besonderer Weise ihre Geschlechterrollen aneignen,
auch werden berufshildende Schwerpunkte gesetzt, die in der Gesellschaft entweder flr ,typisch
mannlich” (technische Berufe) oder ,typisch weiblich“ (Berufe im Dienstleistungssektor) gehalten
werden und daher auch Uberproportional von Schiilern bzw. Schilerinnen besucht werden. Ob
Schultypen tatsachlich verstarkt auf das Geschlechterverstandnis wirken, soll dadurch geprift werden,
dass Allgemeinbildende Hohere Schulen und Kaufmannische Schulen im Forschungs- und
Interventionsansatz ebenfalls berlcksichtigt werden.

Lehrer/innen, Schiler/innen und Eltern haben vielféltige Annahmen darliber, welche
Geschlechterunterschiede es bei Lernhaltungen, Kompetenzen, sozialen Umgangsformen und vielen
weiteren Faktoren gibt. Manches davon wird explizit, anderes implizit vermittelt und, wie bereits die
Koedukationsforschung eindrucksvoll gezeigt hat, klaffen Einstellungen und Verhalten in der Gender -
Frage oft weit auseinander.

Gender Mainstreaming wird als neuer Ansatz gesehen, die Wirkung von Geschlecht auf struktureller
Ebene zu analysieren und zu verandern, um Chancengleichheit zwischen den Geschlechtern
herzustellen. Das vorliegende Projekt stellt sich nun die Aufgabe, eine Strategie zu entwickeln, wie

Gender Mainstreaming in der Schule umgesetzt werden kann.
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Schulentwicklung:

o  Wirkung von Strukturen auf Lernen in Klassensystemen:

Rolleneinnahmen von Frauen und :> e fachliches Lernen
Mannern <:| e soziales Lernen

« Verbesserung von Lernprozessen

I I I

Gender Mainstreaming
als Strategie zur Analyse von Schulentwicklungsprozessen u. Lernprozessen auf

Klassenebene mit dem Ziel gleichstellungsorientierter Interventionen

Abbildung 7: Der Untersuchungsgegenstand - zur Wechselwirkung von Gender Mainstreaming,

Schulentwicklung und Lernen

> Gender Mainstreaming ist eine Strategie, die auf ein Thema hin angewandt wird.

Um Chancengleichheit beobachten, beschreiben und in ihrem Bedingungsgefiige erklaren zu kénnen,
miissen Handlungen von Personen und/oder Wirkungen von Systemen untersucht werden. Diese
wiederum konnen vor dem Hintergrund wichtiger Aufgaben und Ziele des Systems betrachtet werden:
Also etwa die Frage ,Wie werden Mitarbeiter/innen qualifiziert*; ,Wie fallen Entscheidungen in einem
Unternehmen?”, ...

Flr die Schule ist es nahe liegend, den Kernauftrag von Schule als Thema heranzuziehen, also die
Frage zu stellen: ,Wie wird gelernt?*

Hier kdnnte man wiederum im Sinne der Gender Mainstreaming-Strategie herangehen und top down -
Strategien entwickeln, wie Rahmenbedingungen fiir Lernen den Kriterien von Gender Mainstreaming
entsprechend strukturiert und angeboten werden konnen. Um diese Frage zu beantworten, haben wir
in diesem Projekt noch einen Zwischenschritt eingelegt und eine bottom up - Strategie verfolgt, indem
wir die Schiiler/innen reflektieren lieBen, wie sie lernen. Dazu wurde sowohl der Frage nachgegangen,
wie faktenorientiertes Lernen stattfindet, als auch der Frage, wie soziales Lernen erlebt wird, und
welche Bedeutung Geschlecht, Geschlechterbilder beziehungsweise Geschlechterrollen in diesem
Zusammenhang haben. Um dies herauszuarbeiten und maégliche Strategien auf Schiler/innen und
Lehrer/innenebene zu entwickeln, wurden handlungsorientierte Outdoor-Methoden eingesetzt. Damit
die so gewonnenen Erkenntnisse umgesetzt werden kénnen, bedarf es eines entsprechenden

strukturellen Zugriffs.
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8.1.1 Fragestellungen des Projektes
Grundsatzlich handelt es sich bei dem Projekt um ein Interventionsprojekt. Das bedeutet, dass auf
Klassen- und Schulebene Impulse gesetzt werden, um Veranderungen auf unterschiedlichen Ebenen

zu initiiert und auf lhre Effektivitat zu prifen. Das vorliegende Projekt greift auf folgende Ebenen zu:

> Strukturelle Ebene: Gender Mainstreaming
Gender Mainstreaming stellt eine iibergeordnete (politische) Strategie dar, die MaRnahmen nach dem
Grundsatz der Gleichstellung implementiert oder gegebene Strukturen daraufhin durchleuchtet, ob sie
der Gleichstellung dienen oder widersprechen.
o Wie kann Gender Mainstreaming im Rahmen des Projektes als projektimmanente
Arbeitsmethode realisiert werden?
o Wie kann der Ist-Zustand der Schule im Hinblick auf Gender Mainstreaming Kriterien
analysiert werden und welche Mdglichkeiten gibt es, aus den Erfahrungen der Klassen

Impulse fir die Schulentwicklung zu setzen?

> Organisationale Ebene: Schulentwicklung
Schulentwicklung beruht auf der grundlegenden Idee, dass situationsgerechte Strukturdnderungen
Entwicklung ermdglichen (lernende Organisation).
o Welche Bedingungen missen erflllt sein, damit Gender Mainstreaming Kriterien mit dem
Instrument der Schulentwicklung implementiert werden kénnen?
o Wie ist es mdglich, mit Mitteln der Schulentwicklung das Gesamtsystem Schule fiir die

Frage der Gleichstellung von Frauen und Mannern zu sensibilisieren?

> Personale Ebene: Lernen
Veranderung in der Schule hat auf Klassenebene unter anderem das Ziel, Lernen leichter und
effektiver zu gestalten. Dies stellt im vorliegenden Projekt die Kerninterventionsebene dar. Geht es
nun darum, Lernen zu erleichtern, rlicken Klassenklima, Klassen- und Lernstrategien sowie
personliche Kompetenzen der Schiiler/innen in den Blick. Als Interventionsmethode wird ein
handlungsorientierter Ansatz gewahit.

o Wie laufen soziale und fachliche Lernprozesse in Klassen ab?

e Wie werden diese bewertet?

o Welche Bedeutung haben in diesem Zusammenhang das Geschlecht, die Konstruktion

von Weiblichkeit und Mannlichkeit sowie die vermuteten Wirkungen von Geschlecht?

Eignet sich die Methode des handlungsorientierten Lernens, um in Schulklassen eine konstruktive

Auseinandersetzung mit Lernstrategien zu initiieren?
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8.1.2 Ziele und Methoden im Uberblick

Tabelle 1: Interventionsebenen, Methoden und Ziele

Interventionsebene

Methode

Ziele

Alle Strukturen und Inhalte
zugleich; alle Beteiligten
und Betroffenen auf allen

Ebenen

Gender Mainstreaming:
top down - Strategie
insbesondere auf der Ebene der
Schulentwicklung
Auf Forschungs- und
Projektebene die Einflihnrung der

,Genderbrille*

Gleichstellung von Frauen und
Mannern auf allen relevanten

Ebenen 5

Klassen-Lernsystem
Schiiler/innen
Lehrer/innen

Trainer/innen

Handlungsorientierte Methode:

Integrative Outdoor-Aktivitaten®

Reibungsloseres Erreichen der
Unterrichtsziele, Erlernen von
Schliisselqualifikationen

Erhohung der Lerneffektivitat ©

Schulsystem

Bottom up:
Beratung/Coaching zur
Schulentwicklung,

Impulse fiir eine Lernende
Organisation -

Wissensmanagement

Nutzen von Struktur-Impulsen, die
von der Klassenebene kommen
und die in ihrer Relevanz iberprift,
verallgemeinert und konkretisiert
auf Schulebene in die
Schulentwicklung einflieBen und in
Schulprogramme aufgenommen

werden.

5 Unter Gleichstellungsmafnahmen werden StrukturmaBnahmen verstanden, die die Entwicklung und
Stabilisierung gleichwertiger Handlungsmdglichkeiten von Personen, Frauen und Mannern unterstutzen.
Gleichwertig bedeutet in diesem Zusammenhang u.a. auf der Grundlage von gleich hohen, gleich relevanten und
gleich berechtigten Zahlen und Formen an Handlungsmdglichkeiten Entscheidung fir das persénlich ,passende”
und gesellschaftlich relevante Handeln treffen zu konnen. Weiters ist Gleichstellung in ihrer Abgrenzung und
Weiterentwicklung zu Formen der Gleichberechtigung und Gleichbehandlung zu sehen.

6 Es wird angenommen, dass Lerneffektivitat von sozialpsychologischen Vorgangen in Klassen und
Organisationen abhéngt — und diese sozialpsychologischen Vorgéange sind wiederum von
Geschlechterverhaltnissen beeinflusst und bestimmt.




- 66 -

8.1.3 Funktions- und Aufgabenbereiche im Projekt

8.1.3.1 Leitung
Guinter Amesberger (Institut flir Sportwissenschaft, Abt. Sportpsychologie)
Ursula Rosenbichler (abzwien.akademie)
o Auftragsklarung
o Kontrakt: Vertradge mit allen Mitarbeiter/innen
o Budgetierung und Budgetkontrolle
e Koordination und Kontrolle betreffend: Termine, Inhalt, Arbeitsumfang, Arbeitsqualitat
e Implementierung der Strategie des Gender Mainstreaming auf allen Ebenen und
Controlling
e Présentation nach aufen

e Letztverantwortung in allen Bereichen des Projekts

8.1.3.2 Steuergruppe
Sie besteht aus Mitgliedern des bm:bwk und der Projektleitung.
Verantwortlichkeiten: Diskussion der Berichte, Darstellung des Projektes nach auBen,

Krisenmanagement "extern" .

8.1.3.3 Projektentwicklungsteam
Gunter Amesberger — Kirsten Endrikat — Reinhold Pfingstner- Ursula Rosenbichler — Karl Schorghuber
e Theoriegrundlagen zu Schulentwicklung, Gender Mainstreaming und Lernen
e Projektkonzeption, Evaluation, Forschung
e Train the Trainer/innen
e Begleitung, Beratung der Trainings
e Sicherung der Ergebnisse auf Schulentwicklungsebene
¢ Analyse und Dokumentation: Zwischenbericht 1 + 2, Endbericht

o Durchflihrung der gesetzten Mallnahmen zum Gender Mainstreaming

8.1.3.4 Forschungsteam
Gunter Amesberger, Kirsten Endrikat (bis 1.5.2002) und wissenschaftliche Mitarbeiter/innen: Miriam
Biritz, Thomas Bohm, Elisabeth Kapfenberger, Reinhold Pfingstner, Alexander Oberenzer

e siehe oben

e Forschungskonzeption

e Forschungsfragen, Datenerhebung und Auswertung (unter Beriicksichtigung der Kriterien

des Gender Mainstreaming)
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8.1.3.5 Schulentwicklung
Reinhold Pfingstner, Ursula Rosenbichler, Karl Schérghuber gem. m. Lisa Haasbauer, Renate
Manschiebl, Birgit Martini, Dominik Pesendorfer und Manfred Rihl

o Durchflihrung der Malnahmen im Bereich ,Impulse zur Schulentwicklung*

o Durchflihrung der gesetzten Malnahmen zum Gender Mainstreaming

e Dokumentation der Aktivitaten

8.1.3.6 Trainer/innenkoordination
Reinhold Pfingstner, Ursula Rosenbichler, Karl Schorghuber
e Leitung und Coaching der Trainer/innen an den Schulen: Wie |auft es? Wo sind

Probleme? Welche neuen Ideen kommen auf?

8.1.3.7 Trainer/innen
Die eingesetzten Trainer/innen im Projekt sind durch umfassende Ausbildungen im Einsatzfeld
ausgewiesen. (Trainer/innen fir Integrative Outdoor-Aktivitaten®, verschiedenste Zusatzqualifikationen
im psycho-sozialen Kompetenzbereich). Namentlich handelt es sich um folgende Personen (in
alphabetischer Reihenfolge):
o Apflauer Ginther, Deininger Niko, Faiman Markus t 7, Haasbauer Lisa, Manschiebel
Renate, Martini Birgit, Pesendorfer Dominik, Riihl Manfred, Steinwender Peter, Weiser
Sonja, Zottl Monika
Aufgabenbereiche der Trainer/innen:
e Einarbeitung in die Projektzielsetzung
o Committement zum Projektkonzept: Teilnahme an train the Trainer/innen - Malnahmen
o Differenzierungen: Umsetzung des Projektkonzepts in die klassenspezifischen
Bedingungen
e Implementierung in den Schulklassen
o Realisierung der Aktivitaten auf Klassenebene
o Durchflihrung der gesetzten Malnahmen zum Gender Mainstreaming

e Dokumentation der Aktivitaten

7 Wir trauern um Markus Faiman, der bei einem tragischen Alpinunfall ums Leben gekommen ist.
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8.2 Aufbau und Ablauf des Projekts

8.2.1

Auswahl von Schulen: Technische
Schule, humanberufliche Schulen
kaufmannische Schulen und
allgemeinbildende Schulen

v

Vereinbaren der Ziele mit den
Schulen betreffend

Gender und Gender Mainstreaming
Schulentwicklung

Lernen auf Klassenebene

v

Arbeit mit den Klassen auf der
Grundlage des handlungsorientierten
Ansatzes outdoors und indoors

v

Nutzung der Klassen-Erkenntnisse fiir
die Schulentwicklung

Verallgemeinertes Projektdesign

Theoriearbeit, zu Gender, Gender
Mainstreaming, (handlungsorientiertes)
Lernen u. Schulentwicklung

Schulung der Trainer/innen in den
Themen

Projektdesign

Lernen

Gender u. Gender Mainstreaming

Entwicklung und Anwendung des
Forschungsinstrumentariums:
Fragebdgen

Interviews

Beobachtungen (Trainingsprotokolle)

Auswertung und Interpretation der
Ergebnisse - Berichtlegung

Abbildung 8: Stark verallgemeinertes Projektdesign

8.2.2 Am Projekt beteiligte Schulen und Auswahl

An die in Frage kommenden Schultypen wurden Informationsbroschiiren versandt. Schulen, die sich

an dem Projekt interessiert zeigten, wurden in einem personlichen Gespréach differenzierter iber das

Projekt informiert. Danach gaben die Schulen bekannt, ob sie am Projekt teilnehmen wollen oder

nicht.

Aufgrund dieser Meldungen fallte das bm:bwk die endgiiltige Entscheidung iber die Teilnahme.

Folgende Schulen nahmen am Projekt teil:

>

>

>

2 Hohere technische Bundeslehranstalten — in der Folge mit HTL A und HTL B bezeichnet

1 Héhere Bundeslehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe — in der Folge mit HLW bezeichnet

1 Hoéhere Bundeslehranstalt fiir Tourismus und wirtschaftliche Berufe — in der Folge mit HLT

bezeichnet

1 Handelsakademie und Handelsschule — in der Folge mit HAK bezeichnet

1 Bundesoberstufen Realgymnasium - in der Folge mit AHS bezeichnet
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An jeder der ausgewahlten Schulen nahmen zwei Klassen am Projekt teil, dazu noch fiir die
Forschung zwei Kontrollklassen. Die Schulen wurden durch eine/n Schulentwickler/in und ein

Trainer/innen-Paar betreut.

Nach den Kriterien der Geschlechteraufteilung ergaben sich damit drei Schultypen:
» HTL (Mehrzahl Burschen)

» HLT und HLW (Mehrzahl M&dchen)

» HAK und AHS (ausgeglichen)

8.2.3 Erstkontakt der Schulen mit den Trainer/innen und Schulentwickler/innen
(Mai-Juni 2001)

Nach der Entscheidung des bm:bwk (iber die Aufnahme einer Schule in das Projekt fiihrten die an der

Schule tatigen Projektmitarbeiter/innen mit Vertreter/innen der Schule (Direktor/innen,

Abteilungsleiter/innen, Lehrer/innen) ein erstes Vereinbarungsgesprach durch, mit dem Ziel, einen

Arbeitsvertrag festzulegen.
> Gespréachsleitfaden fiir die Erstgesprache
Struktur der Erstgespréche:
» Teilnehmer/innen:
e Schulseite: Direktor/in, Projektleiter/innen an der Schule; Klassenvorstande,
Klassenlehrer/innen, zustandiger Abteilungsvorstand (in HTL), Schulentwicklungs-
Zustandige oder —Interessierte, ev. Personalvertreter/in;
e Projektseite: 2 Trainer/innen und ein/e Schulberater/n
> Protokollierung / Arbeitsvereinbarung: Mai / Juni 2001
o Alle besprochenen Details werden von der einer Trainer/in zusammengefasst, mit
dem/der Schulberater/in riickgecheckt und an alle teilnehmenden Personen (liber
Verteiler an Schule) weitergegeben, mit der Bitte um eine Stellungnahme zu dem Papier.
Dies ergibt mit den vorhandenen und dort prasenten Projektinformationen die

Arbeitsvereinbarung mit der Schule.

Inhalte des Erstvereinbarungsgespraches:

1. Schaffen eines Gesprachs-Rahmens
> Ziele, Inhalte und Zeiten fiir die Besprechung

> Personen-Vorstellung:
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Vertreter/innen der Schule (Funktionen, Interessen)

Zustandige von Seiten des Projektes (Funktionen, Aufgabenbereiche)

> Wer ist da, wer nicht, wer wurde informiert, wer nicht, wer ist noch notig, um die Ziele fiir die

Besprechung zu erreichen?

2. Austausch zum Ist — Stand an der Schule und Beschreibung des Projektes

> Es wird eine Beschreibung des Ist-Standes aus unterschiedlichen Perspektiven vorgenommen,

zuerst eine kurze Wiederholung der Projektinformationen, dann der Austausch zur Schulsituation.

» Projektinformationen (siehe oben)

» Schule

Schulbezug zu Projekt

Wie kam es an die Schule: Interessen, Kontaktaufbau, ....?

Kraftfeldanalyse

Wie viel Information ist an Schule bei wem (iber das Projekt vorhanden?

Was wissen die Lehrer/innen tber das Projekt (Schiler/innen, Eltern, ...)?

Wer sind die Befirworter/innen mit welchen Interessen?

Wer sind die Gegner/innen mit welchen Argumenten und Interessen?

Was sind die Vorstellungen bisher (iber das Projekt, wie soll das Projekt transportiert

/ vermarktet / ... werden?

Lehrer/innen:

Wie kommen die Lehrer/innen dazu?

Welche interessierten Lehrer/innen sind nicht dabei? Begrindungen?

Wie sind die Lehrer/innen in Schulentwicklungsmalnahmen eingebunden?

Wie werden alle interessierten Lehrer/innen informiert — Kommunikationsstrukturen

an der Schule dazu?

3. Projekterfahrungen der Schule in den Bereichen: Schulentwicklung — Gender oder Gender

Mainstreaming — Lernen

>» Lernen
[ ]

Gibt es Projekte dazu?
Wie wird das Thema in der Schule gesehen? Sammlung von Perspektiven auf Lernen,
welche Lernzugénge sind in der Schule wirksam, was sind die Ziele von Lernen an dieser

Schule?

» Gender als Thema an dieser Schule
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o Gibt es das Thema an der Schule — wie wird damit gearbeitet, wie wird es bearbeitet?
e Gibt es einzelne interessierte Lehrer/innen?
o Was sind die Ziele, wer sind die tragenden Personen, welche tragenden vorhandenen
Strukturen zu diesem Thema sind in der Schule vorhanden?
» Schulentwicklung an dieser Schule
e Stand der Schulentwicklung: Gibt es zurzeit Prozesse, Ziele oder Strukturen dazu?
e Was sind die Vorstellungen zum Thema Schulentwicklung?
o Welche Ziele hat die Schule, welche Ziele gibt es bei tragenden Personen?
e Existieren tragende Strukturen in dieser Schule im Bereich Schulentwicklung?
o Was ist geplant?
Welche Hindernisse haben sich bisher ergeben?

Welche Ressourcen, die noch nicht genutzt werden, sind vorhanden?

4. Was kdnnten konkrete Ziele fir die Schule auf der Grundlage dieses Projekts sein?

5. Umsetzung / Verantwortlichkeiten:
o Wir (Projektteam) sind verantwortlich fir das Angebot, die Inputs und die Begleitung und
Beratung in dem vorgegeben Rahmen.
e Schulen/ Lehrer/innen sind die Expert/en/innen fiir das Schulleben und sind

verantwortlich fir das, was sie daraus nehmen, machen und umsetzen wollen.

6. Klarung konkreter weitere Vorgangsweise: Schulebene

» Schaffen einer Projektstruktur innerhalb der Schule
o Kommunikation des Projektes innerhalb der Schule
o Ansprechpersonen, Verantwortlichkeiten fr:
Unmittelbare Schiler/innen- und Klassenteamebene: Klassenvorstand und
Lehrer/innen, Klassenteams, ....
Schulentwicklungsebene
> Protokoll - fir alle am Projekt Beteiligten
o Es wird ein Ergebnisprotokoll verfasst, das als Grundlage fiir die Weiterarbeit im Herbst
dient.
o Wer bekommt das Protokoll, wer unterzeichnet / steht fiir Richtigkeit / wer schickt es an

die Schulberater/innen bis wann zurtick?

» Klarung der konkreten weiteren Vorgangsweise auf Klassenebene
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o Feststellen: Wie viele Lehrer/innen fahren zu den Einflihrungstagen mit? (Davon
abhangig, wie viele Termine!) Funktionen der Lehrer/innen dabei?
o Vereinbarungen mit Klassenteams zu den Punkten:
Rahmen: Kommunikationsstrukturen: Zusténdigkeiten, Ansprechpartner
Planung der MaBnahmen: Zeiten, Orte
Beteiligung der Lehrer/innen — Sicherung der Beteiligung aller Lehrer/innen —
Einbindung der anderen Lehrer/innen

Ausschreibungen / Informationen an alle Beteiligten

» Vereinbarungen mit Verantwortlichen fir die Schulentwicklung
o Strukturen, die geeignet sind, die Impulse von der Klassenebene konstruktiv weiterlaufen
zu lassen, Aufnehmen der bisherigen Impulse und Strukturen innerhalb der Schule /
Abteilungen , Aufbau einer Informationsstruktur mit Direktor/innen, Abteilungsvorstanden

und ev. Personalvertreter/innen.

8.2.4 Aktualisierung des Auftrags und Start im September 2001
Schulentwickler/innen und Trainer/innen Uberpruften die Vereinbarungen vom Frihjahr 2001 und
erweiterten diese gegebenenfalls bzw. passten sie den neuen Bedingungen an.

o Konkretisierung der Verantwortlichkeiten und Aufgabenbereiche an den Schulen.

o Aktualisieren der Vereinbarungen auf inhaltlicher Ebene.

o Uberpriifen des Projektplans auf organisatorischer Ebene.

8.2.5 Lehrer/innentraining

Die Einflihrung fiir die Lehrer/innen umfasste einen Block von 1,5 Tagen zur Einflihrung in das
Konzept und zur Schaffung eines Rahmens fiir die Arbeit mit den Klassen in diesem Schuljahr.
(September/Oktober 2001)

Ziele des Lehrer/innentrainings waren:

> Vertiefte Vereinbarungen fiir das kommende Schuljahr: Committement zum Projekt, Funktionen,

Zustandigkeiten, Unterstltzung usw.

» Das Training war auch eine Einflihrung in den Einsatz handlungsorientierter Lernmethoden
(Fachqualifizierung von Lehrer/innen). Es diente in umfassender Weise der Fortbildung und
professionellen Erweiterung der Lehrer/innen-Kompetenz im

e Strukturieren, Gestalten, Begleiten und Beraten zielgerichteter Lernprozesse und offener

Entwicklungsprozesse,
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o Nutzen von Selbst-Reflexionsprozessen fiir Lernprozesse,

o Initiieren handlungsorientierter Auseinandersetzungen mit dem Erleben und Erfahren in
bedeutsamen Situationen,

o Einsetzen von Lernmodellen der Selbstorganisation sowie im

e Wechsel von Rahmenbedingungen im Unterricht (z.B. drinnen - draufRen).

8.2.6 Arbeit mit den Klassen
Im Rahmen der Unterrichtszeit und im bestehenden Klassenverband arbeiteten ein Trainer und eine
Trainerin flir ein Schuljahr mit den Schiiler/innen und den Lehrer/innen einer Klasse zu folgenden
Themen:
o Entwicklung der Klasse zu einem Team, Férderung der sozialen Kompetenz
(Teamkompetenz)
o Welche Themen beschaftigen uns? Was sind unsere Ziele? Wie verhalten wir uns dazu?
Was wollen wir erreichen und wie stehen wir zu der Art und Weise, wie wir lernen?
o Reflexion des gemeinsamen Lebens und Lernens: Wie tun wir miteinander? Wie wollen
wir miteinander tun, um Lernen fiir uns zu erleichtern?
o Wie wirken Werthaltungen von Lehrer/innen und Schiler/innen, (wie) werden sie
diskutiert?
e Wie behindern und férdern Geschlechterrollen und -bilder den Schul- und
Teamentwicklungs- und Lernprozess?
o Entwicklung der Schiler/innenpersénlichkeiten
o Umgang mit dem eigenen Lernverhalten
o Wahrnehmen der eigenen biologischen und sozialen Geschlechtlichkeit (sex und gender)
und deren Auswirkungen auf Lebensplanung und Berufswahlverhalten.
Grundsatzlich wurde der Zeitablauf an die Schulrealitat angepasst, folgende Struktur war ein Rahmen
dafir:
e 4 Projekttage outdoors (November)
e 1 Tag follow up (November)
e 2-3 Stunden Zwischenbilanz, Ergebnissicherung zu Semesterschluss (Janner)
e 3-4 Impulsstunden in das neue Semester (Marz)
e 4 Projekttage outdoors (Méarz/April)
e 4-8 Beratungsstunden Uber das Jahr verteilt (Schiiler/innen)
e 4 Stunden Evaluierungsabschluss (Riickblickende Betrachtung und Auswertung fiir das

weitere Lernen von Personen, Gruppen und Klasse)
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8.2.7 Begleitende MaBnahmen fiir Lehrer/innen
» 8 Stunden Coaching des Lehrer/innenteams

» 1 Tag Abschluss und Ergebnissicherung

8.2.8 Angebot fiir Schulentwicklung

> Es standen 10-12 Stunden Beratung zum Transfer der Klassenergebnisse auf der Ebene der

Schulorganisation zur Verfligung.

> Die Schulentwicklungs-Angebote folgten beispielhaft dem Aufbau:

o Erstes Gesprach mit der Leiter/in und relevanten Personen der Schulentwicklung mit den
Zielen (Dies ist zumeist im Spatwinter/Friihjahr, d. h. einige Monate nach Projektstart
erfolgt.)

Klarung des Ist-Standes des Projektes: derzeitiger Projektstand; Arbeit auf der
Schiler/innen-Ebene; derzeitige Einbettung der Projektarbeit in den
Schulzusammenhang; was ist davon wo spiirbar, usw.

Derzeitiger Stand der Schulentwicklung in dieser Schule: Strukturen, Ziele,
Umsetzung und bisherige Erfahrungen mit den verschiedenen Vorgehensweisen, ...
Bearbeitung der Frage: Ob bzw. wie will die Schule das Projekt auf
Schulentwicklungs-Ebene nutzen?

Am Ende der Gesprache erfolgte die Klarung der Weiterarbeit: fir das Projekt, fir die
Schulentwicklung, flr die Nutzung der Projektimpulse fir die Schulentwicklung.

o Esfolgten weitere Gesprache / Beratungen mit den Schwerpunkten:

Begleitung des Projektes im Hinblick auf die Frage: Was misste aus Schulsicht
nachjustiert werden?

Ausarbeiten und Vereinbaren konkreter Schritte, die flr die Entwicklung der Schule
einen Impuls darstellen kdnnten.

o Die weiteren konkreten Schritte waren vielfaltig: Sie reichten von der themenzentrierten
Gestaltung padagogischer Konferenzen tber Fortbildungsveranstaltungen fiir
Lehrer/innen bis zu weiterflihrenden Gesprachen im kleineren Kreis und Beratungen bei

durchgefiihrten Veranstaltungen der Schule.
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8.2.9 Train the Trainer/innen - Workshops

Im Gesamtkonzept des Projektes kam dem Designelement "train the Trainer/innen" zentrale
Bedeutung zu. Die Trainer/innen sind als Verbindungsglied zwischen dem Projektauftrag, den daraus
abgeleiteten konzeptionellen Uberlegungen (Projektteam) und den Kund/innen (Schiiler/innen und
Lehrer/innen) zu sehen. In dieser "Nahtstellenfunktion" treffen die durch Ministerium und
Forschungsteam vorgegebenen Ziele und Inhalte auf die Erwartungen, Wiinsche und Befiirchtungen
der Schulen. Aufgabe ist es dabei, den strukturellen Rahmen (Ziele, Inhalte, Methoden, struktureller
Ablauf) den Schulen gegenliber transparent zu machen und innerhalb dieses Rahmens die
spezifischen Erwartungen und Ziele der jeweiligen Schule mit den Anforderungen des Projektes

zusammenzufiihren.

Die Vorraussetzungen dafir sollten in den train the Trainer/innen - Workshops (1-3 Tage) geschaffen
werden. Ziele und inhaltliche Schwerpunkte waren:
o Klarheit iiber den Rahmen des Projektes (Ziele, Inhalte, Struktur, ...),
o Auseinandersetzung mit den hinter dem Projektkonzept stehenden theoretischen
Uberlegungen,
o Weiter-Qualifizierung zu den Themenbereichen Gender Mainstreaming, Lernen,
Schulentwicklung und Handlungsorientierung auf Basis des Konzeptes,
e Grundsatzliche Auseinandersetzung mit den Designs der Lehrer/innen- und
Schiiler/innen-Blocke,
e Erarbeiten von spezifischen handlungsorientierten Interventionen (Designelementen),
dabei war insbesondere zu beachten: Mit welchen Interventionen, auf welchen Ebenen,

sind welche Wirkungen im Hinblick auf die jeweiligen Themenbereiche zu erwarten?

Die prozessorientierte Arbeitsweise an den Schulen (innerhalb des vorgegebenen Rahmens)
erforderte einen regelmaRigen Austausch, regelmaRige Reflexion und Fortbildung. Diese Reflexion
fand zum einen in den jeweiligen Schulteams (Trainer/innen, Schulentwickler/in) statt, zum anderen
wurden die regelmaRigen train the Trainer/innen - Treffen dazu genutzt, um:

o Impulse Uber eine "Aulensicht" zu erhalten,

e Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den anderen Schulteams zu sehen,

o Die daraus gewonnenen Erkenntnisse zur Planung weiterer Interventionen zu nutzen,

e Impulse fur die Weiterentwicklung auf theoretischer Ebene zu bekommen.
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Systemisch betrachtet sind die train the Trainer/innen-Treffen als zielorientierte Entwicklung des
Berater/innensystems zu verstehen, das bedeutet, dass nach den gleichen Prinzipien gearbeitet
wurde, bzw. diese handlungsleitend waren:

o Herstellen gemeinsamer Wirklichkeit,

e Erkennen von Mustern und Dynamiken im Berater/innensystem,

e Erkennen und Nutzen von Spiegelungsphanomenen,

e Reflexion der Wechselwirkungen ‘Kund/innen/en-system’-Berater/innensystem,

o Nutzen dieser Erkenntnisse auf der diagnostischen Ebene.

Neben der Auseinandersetzung mit den Themen Gender Mainstreaming, Lernen und
Schulentwicklung war Gender Mainstreaming integraler Bestandteil der Arbeitsweise in den train the
Trainer/innen - Workshops und -Treffen. So wurden bei jeder Aktivitat die Wirkungen von
Rahmenbedingungen und Interaktionsmustern auf die Handlungsmadglichkeiten von anwesenden
Frauen und Ménnern reflektiert. Strukturell unterstitzt wurde die Einnahme dieser Perspektive durch
die Einfihrung einer Funktion: "Bei jeder Aktivitat nimmt eine Person die Funktion ein,

letztverantwortlich darauf zu achten, dass diese Reflexion stattfindet".

Als zusétzliche begleitende Manahme wurde ein regelmaliges Jour fixe eingeflhrt, in dem aktuelle

Fragestellungen besprochen wurden.



-77 -

9 Forschungsdesign

9.1 Grundsitzliche Uberlegungen

Der Problematik von Veranderungsmessungen soll insofern Rechnung getragen werden, dass ein
Forschungsdesign nach einem mehrperspektivischen Ansatz gewahlt wurde. Die zu untersuchenden
Fragestellungen werden demnach aus verschiedenen Perspektiven (Schiler/innen, Lehrer/innen,
Trainer/innen) betrachtet, weiters kommen verschiedene Verfahren (quantitativ und qualitativ) zum

Einsatz. Die Wahrscheinlichkeit viabler Konstruktionen soll sich dadurch erhohen.

9.1.1 Perspektivenvielfalt

Herangezogen werden Beobachtungen (Konstruktionen) auf unterschiedlichen Systemebenen:

Schiiler/innenebene (Personsysteme)

Betrachtet werden die Veranderungen lernrelevanter Umwelten aus Sicht der Schiler/innen zu den
beiden Erhebungszeitpunkten Beginn und Ende des Schuljahres. Fir diese quantitative Erhebung ist
festzuhalten, dass Messungen zu Beginn und Ende des Schuljahres nicht direkt vergleichbar sind, da
sie unter unterschiedlichen situativen Bedingungen des Schuljahres stattfinden. Aus diesem Grund
wurde ein Design mit Versuchs- und Kontrollgruppe gewahlt. Eine weitere Problematik besteht darin,
dass quantitativ festgestellte Veranderungen in bestimmten Variablen nicht so einfach mit direkten
Wirkungen des Projektes in Verbindung gebracht werden kdnnen. Es ist durchaus mdglich, dass
Veranderungen in einer Variablen dadurch zustande kommen, dass sich beispielsweise das
Reflexionsvermdgen der Schiler/innen verbessert hat. Die Veranderung wirde dann mehr iber das
Reflexionsvermdgen der Schiiler/innen aussagen, als (iber die Verdnderung der untersuchten
Variable.

Aus diesen Grlnden kann die quantitative Erhebung auf Schiler/innenebene nur Eckdaten (iber den
Verlauf des Projektes liefern. Detailliertere Aussagen benétigen weitere Perspektiven sowie qualitative

Analysen der Prozesse.

Klassenebene (System Gruppe)

Neben der Erhebung der Konstruktionen aus Sicht der einzelnen Person erscheint es fir die
Beantwortung der Forschungsfragen auch zielflihrend, Beschreibungen der Prozesse aus der
Perspektive der Klasse zu erheben. Dabei ist diese Gruppe als ein System zu verstehen, deren
Elemente nach Luhmann (1975) nicht die Personen sondern die Kommunikationen zwischen den
Personen sind. Diese Kommunikationen interagieren miteinander, Personen sind demnach relevante

Umwelten.
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Um diese Prozessdaten zu erheben eignet sich vor allem das qualitative Verfahren der
Gruppendiskussion (vgl. Lamnek, 1998). In den Gruppendiskussionen ging es darum, einen Einblick
zu gewinnen, welche Strukturen des Handelns vorliegen, und wie sich diese Muster im Prozess des
Projektes verandern. Inhaltlich orientierten sich die Gruppendiskussionen an den Dimensionen des
Schiler/innenfragebogens. Dadurch soll in der Auswertung und Interpretation das Zusammenfiihren
der unterschiedlichen Perspektiven erleichtert werden.

Ein Problem in der Durchfiihrung der Gruppendiskussionen stellte die Klassenschiiler/innenzahl dar.
Sieben Personen stellen eine optimale GruppengrdRe dar, wenn direkte Kommunikation noch méglich
sein soll. In grofkeren Gruppen diskutieren primér Vertreter/innen von Untergruppen miteinander.
Deshalb wurden flir die Gruppendiskussionen 5-7 Schiiler/innen aus der jeweiligen Klasse so
ausgewahlt, dass jede Untergruppe in der Diskussion reprasentativ vertreten ist. Auch die technischen
Maglichkeiten der Aufnahme und Transkription der Diskussionen sprechen fir eine kleinere Zahl an

Teilnehmer/innen.

Lehrer/linnenebene (Unterrichtssystem)

Eine weitere wichtige Perspektive ist die der Lehrer/innen. Auch bei den Lehrer/innen sollen
Prozessdaten mittels der qualitativen Methode des problemzentrierten Interviews gewonnen werden.
Die Perspektive der Lehrer/innen ist vor allem im Hinblick auf ihre Sichtweise der Veranderungen von
Strukturen (Muster) in der Klasse von Interesse. Diese Strukturen des Handelns beziehen sich auf die
schon ofters angesprochenen lernrelevanten Umwelten. Thematisch orientierten sich auch die
problemzentrierten Interviews an den Dimensionen des Schiler/innenfragebogens. Diese
Interviewvariante hatte jedoch eine eher lockere Bindung an einen knappen der thematischen
Orientierung dienenden Leitfaden. Die Befragten hatten dadurch recht weitgehende
Artikulationschancen (vgl. Hopf, 1995).

Die Perspektive der Lehrer/innen auf die Klasse lasst sich nicht von der Interaktion zwischen
Lehrer/innen und Schiiler/innen trennen. Aussagen der Lehrer/innen Uber die Klasse sind demnach
immer auch vor dem Hintergrund der Beziehungsdynamiken zur Klasse zu sehen. Jede Beschreibung
der Klasse enthalt implizit auch Aussagen Uber die Person des/der Lehrer/in, die Beziehung zu den
Schiler/innen und der Klasse als Gesamtes, sowie Uber die Gestaltung des Unterrichts.
P&dagogische Theorien verbunden mit Wertvorstellungen beeinflussen mafigeblich das
Antwortverhalten und die Bewertung und Interpretation von Beobachtungen.

Die Auswertung der problemzentrierten Interviews erheben demnach nicht den Anspruch, ,objektive*
Beschreibungen der Klasse aus Lehrer/innenperspektive zu erhalten, sondern sie dienen vor allem

der Beschreibung und Integration von je unterschiedlichen subjektiven Sichtweisen in das Gesamtbild.
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Trainer/innenebene (Trainingssystem)

Von Interesse flr die Beantwortung der Forschungsfragen ist weiters die Perspektive der
Trainer/innen. Erhoben werden zum einen die Interventionen und das dahinter stehende
Trainigsdesign und Konzept, zum anderen die Prozessbeschreibungen aus Sicht der Trainer/innen.
Methodisch wurde ein systematisches Protokoll verwendet, in dem die Trainer/innen nach einem
bestimmten Raster die Aktivitaten und Wirkungen dokumentierten.

Da sich die untersuchten Klassen aufgrund der situativen Bedingungen (Schultyp, Ort,
Geschlechterverhaltnis, etc.) und des Gruppenprozesses stark voneinander unterscheiden, soll mit
Unterstiitzung dieser Daten eine Verknupfung von Ausgangssituationen, Interventionen und
Wirkungen maoglich sein. Nicht verallgemeinernde Aussagen sind dabei von Interesse, sondern
moglichst detaillierte Beschreibungen und Konstruktionen Uber Zusammenhange unter bestimmten

Rahmenbedingungen.

9.1.2 Methodenvielfalt

Wie schon erwahnt kommen quantitative und qualitative Methoden zum Einsatz. Die Kombination
dieser Methoden in der Auswertung soll die Viabilitdt der Aussagen erhéhen. Die Untersuchung ist so
angelegt, dass Uber die quantitative Erhebung (Schiler/innenfragebogen) die Eckdaten iber Verlauf
und Wirkungen des Projektes erhoben werden, die qualitativen Daten liefern detaillierte
Beschreibungen des Prozesses aus den oben angeflhrten unterschiedlichen Perspektiven. In dieser
Vorgangsweise werden die quantitativen und qualitativen Daten nicht einander gegentbergestellt
(ware ein anderes methodisches Vorgehen) und damit Unterschiede und Gemeinsamkeiten
herausgearbeitet, sondern die quantitativen Daten geben den duleren Rahmen vor, in den die

qualitativen Prozessbeschreibungen integriert werden.

9.2 Gender Mainstreaming im Forschungsdesign

Gender Mainstreaming ist eine (politische) Strategie mit dem Ziel der Gleichstellung der Geschlechter
(vgl. Amesberger/Rosenbichler, 2003). Gender Mainstreaming bedeute auch, dass diese Strategie auf
ein 'Thema’ hin angewendet wird. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ist demnach Gender
Mainstreaming auf den Forschungsprozess hin anzuwenden.

Die Strategie des Gender Mainstreaming in das Forschungsdesign zu integrieren bedeutet,
Rahmenbedingungen der Forschung so zu gestalten, dass geschlechtsbedingte Unterschiede
strukturell im Design verankert sind. So ist auf allen Ebenen darauf zu achten, dass die Perspektiven
von Mé&nnern und Frauen gleichwertig beachtet werden, bzw. Aussagen der Forschung im Hinblick auf

magliche Wirkungen auf Frauen und Ménner reflektiert und Uberpruft werden.
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Die Strategie des Gender Mainstreaming auch auf das untersuchte Thema des Lernen lernens hin

anzuwenden, wlrde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Bzgl. erster Ergebnisse dazu sei auf den

unveroffentlichten Forschungsbericht zum Projekt ,Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von

unten” verwiesen (Amesberger & Rosenbichler, 2003).

Die strukturelle Verankerung von Gender Mainstreaming im Forschungsdesign bedeutet:

Das Forschungsteam ist zu gleichen Teilen mit Frauen und Mannern besetzt.

In jeder Sitzung des Forschungsteams diente ein Teil der Zeit der Metareflexion des
Prozesses der Sitzung unter der Perspektive Gender.

Instrumentarien, die von Personen gleich welchen Geschlechtes entwickelt wurden,
wurden vom jeweiligen anderen Geschlecht iberprift sowie Ideen und
Anderungsvorschlige integriert.

Speziell fir die Erhebung und Auswertung der qualitativen Daten wurde ein gegendertes

Verfahren entwickelt:

Moderation der Gruppendiskussionen durch einen Mann und eine Frau

In der inhaltsanalytischen Auswertung wurden die Kategorien von Personen
unterschiedlichen Geschlechts unabhangig voneinander erstellt und anschlielfend in
der Auswerter/innenkonferenz diskutiert.

Dieses aufwendige Verfahren wurde solange durchgeflihrt bis die Gendereffekte
mdglichst gering waren.

Vertextungen der kategorialen Auswertung wurden vom jeweiligen anderen

Geschlecht gegengelesen.

Die scheinbar objektivere Auswertung der quantitativen Daten wurde nur zum Teil

gegendert:

So wurde der Fragebogen nach der oben beschriebenen Vorgangsweise fiir die
Entwicklung von Instrumentarien erstellt.

Die Aufbereitung der Daten (Reliabilitdtsanalyse, Faktorenanalyse) wurden von
einem Mann und einer Frau unabhangig durchgeflhrt, die Ergebnisse besprochen
und Fehler Korrigiert.

Die statistische Auswertung sowie Interpretation der Daten wurde vom Autor dieser
Arbeit durchgefiihrt.

Diese aufwendigen Verfahren sollten gewéhrleisten, dass Gendereffekte in den Forschungsaussagen

moglichst gering sind. AbschlieRend ist jedoch festzuhalten, dass die vorliegende Arbeit von einem

Mann geschrieben wurde und, trotz aller Strukturunterstltzungen im Forschungsdesign, es sich

letztendlich um ménnliche Aussagen handelt.
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In diesem Kapitel folgt eine detaillierte Auflistung der einzelnen Datenquellen, die in die vorliegende

Untersuchung eingegangen sind. Ziel der Datenauswabhl ist im Sinne der Perspektiven- und

Methodenvielfalt der Erhalt moglichst vollstandiger Daten (iber die jeweilige Versuchsklasse. Aus

diesem Grund gehen in die vorliegende Untersuchung auf qualitativer Ebene nur vier der zwolf

Versuchsklassen ein. Quantitativ werden alle 12 Versuchsklassen sowie die 9 Kontrollklassen

verwendet.

9.31

Datenquellen

Tabelle 2: Datenquellen

Quantitativ

Schiler/innenfragebogen

12 Versuchsklassen

9 Kontrollklassen

2 Zeitpunkte:
1. Anfang September 2001

(n=532) 2. Mitte Juni 2002
Qualitativ | Gruppendiskussion mit Je 5-7 Schiiler/innen aus 4 |2 Zeitpunkte:
Schiler/innen Versuchsklassen 1. Mitte Janner 2002
(n=26) 2. Anfang Juni 2002
Lehrer/inneninterviews 2 Lehrer/innen aus den 1x im zweiten Semester:
Versuchsklassen Mérz 2002
(n=2)
Trainer/innenprotokolle Protokolle aus 2 Protokolle iber jede
Versuchsklassen Intervention
(n=2)
9.3.1.1 Schiiler/innenfragebogen

Fir die statistische Auswertung wird jener Teil des Fragebogens aus dem Forschungsprojekt ,Gender

Mainstreaming und Schulentwicklung von unten® verwendet, der sich dem Thema Lernen bzw.

lernrelevante Umwelten widmet. Die Auswertung erfolgt unabhangig vom Projekt auf Basis der in

dieser Arbeit formulierten Forschungsfragen.

9.3.1.2

Gruppendiskussionen

Samtliche Gruppendiskussionen wurden von mir in Zusammenarbeit mit Kirsten Endrikat durchgefihrt.

Transkriptionen liegen von allen Versuchsklassen vor. Aus organisatorischen Griinden war es

allerdings nicht mdglich, mit allen Klassen zu 2 Zeitpunkten diese Diskussionen durchzuflihren.
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Deshalb gehen in diese Untersuchung nur jene 4 Versuchsklassen ein, von denen auch Daten zu den

2 Untersuchungszeitpunkten vorliegen.

9.3.1.3 Lehrer/inneninterview

8 Lehrer/inneninterviews wurden im Rahmen des Forschungsprojektes ,Gender Mainstreaming und
Schulentwicklung von unten® von Elisabeth Kapfenberger durchgefiihrt. In diese Untersuchung gehen
jene 2 Interviews ein, die mit Lehrer/innen aus Schulen gefiihrt wurden, von denen auch Daten aus

beiden Gruppendiskussionen vorliegen.

9.3.1.4 Trainer/innenprotokolle
Ausgewahlt und analysiert werden im Rahmen dieser Untersuchung nur die Protokolle ber

ausgewabhlte Klassen, von denen auch samtliche anderen Datenquellen vorliegen.

9.3.2 Zeitliche Abfolge

: Klasse : : Klasse :

3 < 3

£ =0 2 / g

5 O 3 5

=

3 / 3 3
Sept 2001 Janner 2002 Mérz 2002 Juni 2002 Juni 2002
IST-Stand 1 Prozess Prozess Prozess IST-Stand 2
quantitativ qualitativ qualitativ qualitativ quantitativ
Fragebogen Gruppendiskussion Einzelinterviews Gruppendiskussion Fragebogen

Schiiler/innen

Klasse:

» Moderationsmethode
(nach Lamnek, 1998)

Lehrer/innen:

> Leitfaden-

interview

Klasse:

» Moderationsmethode
(nach Lamnek, 1998)

Schiiler/innen

Protokolle Trainer/innen

Abbildung 9: Zeitliche Abfolge der Erhebungen
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10 Quantitative Untersuchung

Wie schon weiter oben erwahnt wurde eine Fragebogenstudie auf Schiler/innenebene durchgefihrt.
Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen zum Lernen lernen sind die lernrelevanten Umwelten
auf unterschiedlichen Ebenen forschungsrelevant. Wird Lernen als Prozess und nicht als Ergebnis
verstanden (Willke, 1998a), so wird klar, dass die Fragebogenstudie nicht den Prozess des Lernens
erheben sondern nur Eckdaten liefern kann. Die Verkniipfung dieser Daten mit den Ergebnissen der

qualitativen Untersuchung soll Aussagen (ber Veranderungen ermdglichen.

10.1 Hypothesen

Im Wesentlichen baut die Fragebogenstudie auf der Hypothese auf, dass sich eine effektive,
lernforderliche paddagogische Stimmung in Wahrnehmungen der Schiiler/innen und Lehrer/innen
niederschlagt (vgl. dazu Fend, 1994, S. 20). Demnach sollte sich die Veranderung der Einschatzung
lernrelevanter Umwelten (zu den Erhebungszeitpunkten t1 und t2) zwischen Versuchsgruppe und

Kontrollgruppe unterscheiden.

Es lasst sich folgende Arbeitshypothese formulieren:

H1: Versuchs- und Kontrollgruppe unterscheiden sich signifikant in den Veranderungen zwischen den
Untersuchungszeitpunkten t1 und t2. Die Veranderungen beziehen sich auf folgende Dimensionen
lernrelevanter Umwelten:

o Person: Selbstwirksamkeit, Selbstwertgefiihl, Kdrperkonzept, Optimistische
Kompetenzerwartung, Selbstmotivationsinventar, Schulbezogene Angstlichkeit,
Selbstwirksamkeit Schule

o Klasse: Schiiler/innen-Sozialklima, Stérneigung, Kleingruppenbildung, Rivalitat,
Lernbereitschaft

o Lehrer/innen: Schilerperzipierte Lehrerbezugsnorm, Fachkompetenz, Soziale
Etikettierung, Unterrichtsdruck, Vermittlungsqualitat, Schiler/innenbeteiligung,
Padagogisches Engagement, Restriktivitat, Mitsprache der Schiiler/innen

e Unterricht: Lebensweltbezug, Unterrichtszufriedenheit

e Schule: Strenge/Kontrolle in der Schule, Anregung, Betonung von Leistung, Allgemeine
Bewertung der Schule, Belastung durch die Schule

e Relevante Umwelten: Soziale Unterstiitzung durch Freunde, Soziale Unterstiitzung durch

Familie, Familiale Restriktivitat, Schulbezogene Unterstiitzung der Eltern

Bei der Uberpriifung der oben angefiihrten Veranderungen in den verschiedenen Dimensionen handelt

es sich um zweiseitige Fragestellungen. Die Bewertung von Veranderungsrichtungen hangt zum einen



-84 -

von der jeweiligen Dimension ab (so ist beispielsweise eine Verringerung der Schulangst anders zu
bewerten als eine Verringerung des Selbstwertgefiihles), zum anderen sind Verédnderungen in
unterschiedlichen Dimensionen auch in deren wechselseitiger Bedingtheit zu interpretieren. So fiihrt
beispielsweise nach Luhmann und Schorr (1988, S. 89) Lernfahigkeit zu

Selbstsicherheitserfahrungen, aber gleichzeitig zu Unsicherheiten beziiglich der Umwelt.

10.2 Operationalisierung

Grundsatzlich wird nach dem beschriebenen Wirkungsstrang von Interventionen (vgl. Abbildung 6)
davon ausgegangen, dass lernrelevante Umwelten einen wesentlichen Einfluss auf das Lernverhalten
von Schiler/innen haben.

Als Ausgangspunkt fiir die Operationalisierung ist zunachst der Begriff der lernrelevanten Umwelten

zu definieren.

10.2.1 Definition Lernrelevante Umwelten
Im Zentrum der Betrachtung steht die lernende Person. Entsprechend einer systemischen Sichtweise
ist die lernende Person als autopoietisches System zu verstehen (vgl. die Definition von Lernen in
Kap. 5.2). Dieses System grenzt sich gegenlber der Umwelt ab. System und Umwelt beeinflussen
sich wechselseitig, strukturelle Koppelungen kdnnen entstehen. Es stellt sich nun die Frage, welche
Umwelten fiir das lernende System relevant sind, d.h. welche Umwelten beeinflussen mit hoher
Wahrscheinlichkeit die lernende Person. Entsprechend der theoretischen Konzeption in Kap. 5 sind
folgende Ebenen als relevant anzusehen:

e Person

o Klasse

e Lehrer/innen

e Unterricht

e Schule

e Familie, Freunde

Daher sollen in dieser Untersuchung lernrelevante Umwelten folgendermaRen definiert werden
(Nominaldefinition):

Als lernrelevante Umwelten ist jener Teil von Umwelten einer lernenden Person zu verstehen, der sehr
unmittelbar das Lernverhalten einer lernenden Person beeinflusst. Konkret handelt es sich dabei um

die Dimensionen Person, Klasse, Lehrer/innen, Unterricht, Schule, Familie und Freundeskreis.
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Die Operationalisierung lernrelevanter Umwelten ordnet den jeweiligen Dimensionen Indikatoren zu.

Diese Indikatoren werden mittels Items im Fragebogen erhoben.

Tabelle 3: Operationalisierung Lernrelevanter Umwelten

Konstrukt Lernrelevante Umwelten
Dimensionen Person Klasse Lehrer/innen | Unterricht | Schule Familie und
Freundeskreis
Selbst- Schiiler/innen- | Schiler- Lebenswelt- | Strenge/ | Soziale
wirksamkeit | Sozialklima perzipierte bezug Kontrolle | Unterstiitzung
Lehrerbezugs- in der durch Freunde
norm Schule
Selbst- Storneigung | Fach- Unterrichts- | Anregung | Soziale
wertgeflhl kompetenz zufriedenheit Unterstltzung
durch Familie
Korper- Kleingruppen- | Soziale Betonung | Familiale
konzept bildung Etikettierung von Restriktivitat
Leistung
Optimistische | Rivalitat Unterrichts- Allgemeine | Schulbezogene
Kompetenz- druck Bewertung | Unterstltzung
Indikatoren erwartung der Schule |der Eltern
Selbst- Lern- Vermittlungs- Belastung
motivations- | bereitschaft qualitat durch die
inventar Schule
Schul- Schiler/innen-
bezogene beteiligung

Angstlichkeit

Selbst-
wirksamkeit
Schule

Padagogisches

Engagement

Restriktivitat

Mitsprache der

Schiiler/innen
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10.2.3 Konstruktion des Fragebogens

Im nachsten Schritt der Operationalisierung werden den oben angeflihrten Indikatoren Items

zugeordnet. Bei der Auswahl der Items wurde teilweise auf Uberprifte Verfahren sowie Tests

zurlckgegriffen. Beispielsweise wurden Skalen aus dem ,Linzer Fragebogen zum Schul- und

Klassenklima® (Eder, 1998) enthommen oder auch die ,self-esteem-scale* von Rosenberg (1965)

eingesetzt. Bei diesen Skalen handelt es sich in der Regel um 3-10 Aussagen zu unterschiedlichen

Indikatoren von wissenschaftlichen Konstrukten, welche die Befragten auf einer 5er Antwortskala von

trifft voll zu (1) bis trifft nicht zu (5) einschatzen. Der Fragebogen wurde an 18 Schiler/innen

hinsichtlich seiner Ausfilllbarkeit getestet und optimiert.

Tabelle 4: Konstruktion des Fragebogens

Indikatoren (z.T. mit Kiirzel) | Anzahl der Subindikatoren; | Quelle/ Literatur Anzahl der
Cronbach- a Items
Allgemeine Informationen:
1. | Soziodemographische Alter, Geschlecht, selbst konstruiert 7
Variablen Kérpergrolie, Gewicht,
Staatsangehdrigkeit,
Geburtsland, Wohnzeit in
Osterreich,
Wohnverhaltnisse
2. | Zeugnisnoten Deutsch, Sport, Mathematik, | selbst konstruiert 1
Englisch
3. | Berufswunsch offene Antwortmdglichkeit selbst konstruiert 1
4. | Schulweg Entfernung, Zeit selbst konstruiert 2
5. | Geschlechteraufteilung in der | Madchen, Burschen, selbst konstruiert 3
Schulklasse Kleingruppen der Klasse
6. | Freund/es/innenkreis Zugehdrigkeit, selbst konstruiert 5
Klassenmitglieder,
Kleingruppen in der Klasse,
Anzahl
Dimension: Person (Schiiler/innen):
7. | Selbstwirksamkeit im Umgang | 1; a =.60 Berliner Skalen: Satow & 9
mit sozialen Anforderungen Mittag (1999)
(WIRKS0Z)
8. | Selbstwertgefiihl (SWG) 1;0=.81 (0 aus Engel & Hurrelmann (1989); | 8

Jugendsportstudie, 1995;
Kurz & Brinkhoff, 1995)

deutsche Ubersetzung der
Rosenberg-Skala (1965)
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Indikatoren (z.T. mit Kiirzel) | Anzahl der Subindikatoren; | Quelle/ Literatur Anzahl der
Cronbach- a Items
9. | Korperkonzept (KK) 4 Subindikatoren: Paulus (1982); 16; je 4
1. Akzeptierung des o-Werte aus der
Kérpers/Integration ins Jugendsportstudie Kurz &
Selbsterleben (a =.78) Brinkhoff (1995)
2. Ausrichtung des Kérpers
auf kérperliche Attraktivitat
(a=.61)
3. Korperliche
Leistungsfahigkeit (a =.84)
4 Korperliche Attraktivitat
und Asthetik (a =.75)
10. | Optimistische 1;,0=.70 Jerusalem & Schwarzer 4
Kompetenzerwartung (OKE) (1986)
11. | Selbstmotivationsinventar 1 Dishman (1981) 4
(SMI)
12. | Schulbezogene Angstlichkeit 1;0=74 in Anlehnung an Fuchs 4
(SA) (1989)
13. | Selbstwirksamkeit Schule 1,0=73 Berliner Skalen: Jerusalem |7
(WIRKSCHUL) & Satow (1999)
Dimension Familie und Freundeskreis:
14. | Soziale Unterstitzung: 1 selbst konstruiert (in 6
Freund/es/innengruppe (SUFR) Anlehnung an SUFA
15. | Soziale Unterstiitzung: Familie |1;a=.73 Heitmeyer (1995) 6
(SUFA)
16. | Familiale Restriktivitat (FR) 1; 0 =.61 Tillmann et al. (2000) 4
17. | Schulbezogene Unterstltzung |1 Freitag (1998) 8
der Eltern (SUE)
Dimension Schule:
18. | Strenge und Kontrolle (SK)in | 1; a =.76 Eder (1998), Linzer 6
der Schule Fragebogen
19. [ Anregung (AV) 1;,0=73 Eder (1998) 5
20. | Betonung von Leistung (BL) 1; 0 =.61 Eder (1998) 7
21. | Aligemeine Bewertung der 1;0=.87 Freitag (1998) 6
eigenen Schule (ABSCH)
22. | Schulische Belastungs- 1 Engel & Hurrelmann (1989); | 11

einschatzung (SBEL)

Mansel & Hurrelmann(1991)
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Indikatoren (z.T. mit Kiirzel) | Anzahl der Subindikatoren; | Quelle/ Literatur Anzahl der
Cronbach- a Items
Dimension Unterricht:
23. | Lebensweltbezug (LWB) 1;,0=.71 Helmke/Dreher (1979), 5
Holtappels (1987) aus:
Tillmann et al. (2000)
24. | Unterrichtszufriedenheit 1, 0=71 Berliner Skalen: Saldern & |3
(UZUF) Littig, (1987)
Dimension Lehrer/innen:
25. | Schiilerperzipierte 1;0=.70 Berliner Skalen: 2
Lehrerbezugsnorm (SPLB) Schwarzer, Lange &
Jerusalem, (1982)
26. | Fachkompetenz des Lehrers 1 selbst konstruiert 6
(FK)
27. | Soziale Etikettierung (SE) 1,0=.85 Holtappels (1987) aus 6
Tillmann et al.(2000)
28. | Unterrichtsdruck (UD) 1;0=.78 Eder (1998) 6
29. | Vermittlungsqualitat (VQ) 1;0=73 Eder (1998) 5
30. | Schiilerbeteiligung (SB) 1;0=.74 Eder (1998) 6
31. | Padagogisches Engagement 1,0=77 Eder (1998) 6
(PEN)
32. | Restriktivitat (RES) 1;0=.78 Eder (1998) 6
33. | Mitsprache (MSP) 1;,0=72 Eder (1998) 6
Dimension Klasse:
34. | Schiler-Sozialklima (SOZK) 1;,0=71 Berliner Skalen: Saldern & |4
Littig, (1987)
35. | Stérneigung (SEI) 1;0=.70 Eder (1998) 6
36. |Kleingruppe in der Klasse (KG) selbst konstruiert 4
37. | Rivalitat (RIV) 1; 0 =.80 Eder (1998) 6
38. | Lernbereitschaft (LB) 1;0=.62 Eder (1998) 5
Allgemeine Zufriedenheit (in Noten 1-5)
39. |Allgemeine Zufriedenheit mit 1 selbst konstruiert in 17
der Schule Anlehnung an Helmke &
Dreher (1979), Holtappels
(1987) aus: Tillmann et al.
(2000, 353)
44. | Zufriedenheit mit untersch. 1 Hurrelmann (1993), Mittag | 12

Lebensbereichen

(1999)
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10.2.3.1 Beschreibung der verwendeten Skalen (Indikatoren)

Tabelle 5: Beschreibung der Skalen

Skala

Zitiert nach

Beschreibung

Selbstwirksamkeit im
Umgang mit sozialen

Anforderungen

Berliner Skalen:
Satow & Mittag (1999)

Die Skala dient der Messung der
Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit
sozialen Anforderungen und Konflikten. Ein hoher
Wert bringt die Uberzeugung einer Person zum
Ausdruck, in sozialen Situationen kompetent
handeln zu kénnen. Zu diesen Situationen
gehdren u.a. das Finden neuer Freunde sowie
Konfliktlésung ohne Gewaltanwendung.

Selbstwertgefiihl

Engel & Hurrelmann
(1989); deutsche
Ubersetzung der
Rosenberg-Skala
(1965)

Die Aussagen thematisieren die Zufriedenheit mit
sich selbst oder aber den Wunsch, sich zu
verandern, sowie andere Geflihle der
Wertschatzung der eigenen Person.

Korperkonzept

Paulus (1982);

Die Skala misst Beziehungs- und
Merkmalsaspekte des Korpererlebens in den
Subskalen: 1) Akzeptierung des eigenen Korpers
und dessen Integration ins Selbsterleben, 2)
Ausrichtung des eigenen Kdrpers auf Schonheit
und Attraktivitat, 3) Korperliche Leistungsfahigkeit
und Gesundheit, 4) Kérperliche Attraktivitat und
Asthetik.

Optimistische

Kompetenzerwartung

Freitag (1998) in
Anlehnung an
Jerusalem &
Schwarzer (1986)

In Anlehnung an die Skala Selbstwirksamkeit
(Jerusalem & Schwarzer 1986) misst die Skala die
optimistische, also "Positive Erwartung eigener
Kompetenz” der Schilerinnen und Schiiler.

Selbstmotivationsinventar

Dishman (1981)

Der kirzeren 7-Item Version des Self-Motivation
Inventory (SMI) wurden 4 Items entnommen. Beim
SMI handelt es sich um einen Fragebogen zur
Erfassung der ,generalized, nonspezific tendency
to persist in habitual behavior regardless of
extrinsic reinforcement and thus largely
intependend of situational influence.”

Schulbezogene
Angstlichkeit

in Anlehnung an
Fuchs (1989)

Die in der Auswertung verwendeten 3 Items
beziehen sich auf soziale bzw. leistungsfordernde
Situationen, die eine potentielle Bedrohung des
Selbstkonzepts darstellen.

Selbstwirksamkeit Schule

Berliner Skalen:
Jerusalem & Satow
(1999)

Die schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
thematisiert die Kompetenzerwartungen von Schii-
lern im Umgang mit schulischen Anforderungen.

Soziale Unterstiitzung:

Freund/es/innengruppe

selbst konstruiert (in
Anlehnung an
familiale
Unterstiitzung)

Die Skala bezieht sich auf den emotionalen
Rickhalt durch die Freund/e/innen.
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Skala

Zitiert nach

Beschreibung

Soziale Unterstiitzung:

Familie

Heitmeyer (1995)

Die Skala bezieht sich auf den emotionalen
Riickhalt durch die Familie.

Familiale Restriktivitat

Tillmann et al. (2000)

Die Skala bezieht sich auf das familiale Klima und
den vorherrschenden Erziehungsstil, die vier ltems
lassen auf einen autoritéren, anweisenden
Erziehungsstil der Eltern schlief3en.

Schulbezogene

Unterstiitzung der Eltern

Freitag (1998)

Die Items beziehen sich auf verschiedene Aspekte
der Beziehung zwischen den Eltern und ihren
Kindern, vor allem aber auf die Meinung der Eltern
Uber schulische Belange.

Strenge

Eder (1998)

Ausmal, in dem das Verhalten der Schiler durch
Vorschriften klar geregelt ist, sowie das Ausmab,
in dem die Einhaltung von Regeln (iberpriift wird

bzw. VerstdRe sanktioniert werden.

Anregung

Eder (1998)

Ausmalf, in dem an einer Schule ein (iber den
bloRen Unterricht hinausgehendes kulturelles

Leben herrscht, das auch AufRenstehende, vor
allem die Eltern, miteinbezieht.

Betonung von Leistung

Eder (1998)

Ausmalf, in dem eine Schule den Schiilern
vermittelt, dass sie Leistung (in jeder Form)
hochschatzt, von den Schiilern erwartet und sie
ihnen auch zutraut.

Allgemeine Bewertung der

eigenen Schule

Freitag (1998)

Die Skala fragt nach dem Gefallen sowie
emotionalen und motivationalen Aspekten einer
allgemeinen Beurteilung der Schule.

Schulische Belastungs-

einschétzung

Engel & Hurrelmann
(1989); Mansel &
Hurrelmann(1991)

Die Skala misst die Belastungsintensitat durch die
Schule.

Lebensweltbezug

Helmke/Dreher
(1979), Holtappels
(1987) aus: Tillmann
et al. (2000)

Die Skala bezieht sich einerseits darauf, inwieweit
der schulische Lernstoff die auflerschulisch
erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten, etc.
bertlicksichtigt, andererseits inwieweit den
Schiiler/innen die Sinnbestimmung einsichtig ist.

Unterrichtszufriedenheit

Berliner Skalen:
Saldern & Littig,
(1987)

Die drei ltems wurden in Anlehnung an die Sechs-
Item-Skala ,Zufriedenheit mit dem Unterricht der

Landauer Skalen zum Sozialklima entwickelt. Die

Zufriedenheit mit dem Unterricht ist abhéngig von
einer verstandlichen sowie abwechslungsreichen

Vermittlung der Lerninhalte.

Schiilerperzipierte

Lehrerbezugsnorm

Berliner Skalen:
Schwarzer, Lange &
Jerusalem, (1982)

Die Skala wurde von Schwarzer, Lange und
Jerusalem (1982) im Rahmen eines
Forschungsprojekts zur schulspezifischen
Sozialisation entwickelt und soll die Wahrnehmung
der Schiiler im Hinblick auf die
Bezugsnormorientierung (Rheinberg, 1980) des
Lehrers erfassen.
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Skala

Zitiert nach

Beschreibung

Fachkompetenz des Lehrers

selbst konstruiert

Die Skala misst die Einschatzung der fachlichen
Kompetenz sowie der Aktualitat des Wissens der
Lehrer/innen.

Soziale Etikettierung

Holtappels (1987) aus
Tillmann (2000)

Die Skala bezieht sich auf ungerechtfertigte
Verdachtigungen und Strafzuweisungen, auf den
Eindruck intensiver Beobachtung durch die
Lehrpersonen und die Betrachtung als Stérenfried.

Unterrichtsdruck Eder (1998) Ausmalf, in dem der Unterricht durch hohes
Tempo und fehlende Erklarungsqualitat gepragt
ist.

Vermittlungsqualitat Eder (1998) Ausmalf, in dem sich Lehrerkrafte bemiihen, den
Unterricht interessant, anschaulich und
einprdgsam zu gestalten.

Schiilerbeteiligung im Eder (1998) AusmaB, in dem die Schiiler aktiv und

. eigenstandig im Unterricht mitarbeiten kénnen.

Unterricht

Padagogisches Engagement | Eder (1998) Ausmalf und Haufigkeit personlichférderlichen,
zuwendenden, sorgenden, bem{hten und nicht-
lenkenden Lehrerverhaltens.

Restriktivitat Eder (1998) Ausmal stark lenkenden, kontrollierenden,
herabsetzenden und autoritaren Verhaltens von
Lehrern.

Mitsprache Eder (1998) Ausmalf, in dem sich Schiiler an Entscheidungen

beteiligen kdnnen.

Schiiler-Sozialklima

Berliner Skalen:
Saldern & Littig,

Die Items wurden der Acht-ltem-Skala
,Hilfsbereitschaft* der Landauer Skalen zum

(1987) Sozialklima entnommen. Das Schiiler-Sozialklima
kann als ein konstituierendes Merkmal der
subjektiven Lernumweltwahrnehmung angesehen
werden.

Stérneigung Eder (1998) AusmaR, in dem die Schiiler einer Klasse nach

ihren eigenen Angaben wenig Disziplin halten
bzw. absichtlich storen.

Kleingruppe in der Klasse

Selbst konstruiert

Die Skala fragt nach der Befindlichkeit in der
Kleingruppe, sowie nach den positiven
Auswirkungen von Kleingruppen auf die Klasse.

Rivalitat Eder (1998) AusmaB, in dem in einer Klasse individueller
Erfolg und individuelles Leistungsstreben zu
Lasten der Mitschiiler dominiert.

Lernbereitschaft Eder (1998) Ausmal, in dem sich die Schiiler einer Klasse

selbst bzw. insgesamt als lernwillig und
lerninteressiert beschreiben.
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10.3 Datenerhebung

Insgesamt gehen 6 Schulen mit jeweils 2 Klassen als Versuchsgruppen sowie jeweils 1-2
Kontrollklassen (pro Schule) in die Untersuchung ein. Es handelt sich hier um eine prospektive
Langsschnittuntersuchung mit einem Quasi-experimentellen Versuchsplan (Cook & Campbell, 1979).
Konkret fand die Befragung zu 2 Messzeitpunkten schriftlich statt (s.u.). Der erste Messzeitpunkt war
zu Beginn des Schuljahres (d.h. vor dem ersten 4-Tageblock), der zweite Termin fand am Ende des

Projektes statt (vgl. Tabelle 2: Datenquellen).

Die Organisation der Befragung an den Schulen oblag den jeweiligen Outdoor-Trainer/innen. Die
Erhebung selbst wurde entweder durch die zustandigen Lehrer/innen oder durch die Trainer/innen
durchgefiihrt. Zu den Fragebogen wurde eine kurze Anleitung ,Merkblatt fir den/die
Untersuchungsleiter/in® ausgehandigt, in der alle wichtigen Informationen zur Durchfiihrung der

Fragebogenstudie enthalten waren.

Die Befragung fand innerhalb des regularen Unterrichts statt. Die Ausfiilldauer betrug etwa 40-60

Minuten, je nach Arbeitstempo der Schiler/innen.

Die Anonymitat der Erhebung ist dadurch gesichert, dass die Befunde aus den Fragebdgen rein
statistisch verarbeitet wurden. Ein/e Schiiler/in (bei Bedarf mehrere) (ibernahm die ausgefillten
Fragebdgen von der Klasse und gab diese dann in ein Sammelkuvert, welches von dem/der Schiiler/in
zugeklebt wurde. Die Lehrer/innen (ibermittelten das verschlossene Kuvert an die Trainer/innen
zurlick oder schickten dieses direkt an das Institut fiir Sportwissenschaft, Abt. Sportpsychologie der
Universitat Wien. Bei den Textfassungen wurde streng darauf geachtet, dass weder Personen noch
Klassen oder Schulen rekonstruiert werden konnen. Die Dateneingabe erfolgte z.B. durch Personen,

die nicht mit den Schdiler/innen oder Trainer/innen in Kontakt stehen.
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10.4 Datenanalyse

Die Dateneingabe wurde stichprobenartig kontrolliert, bei der Uberschreitung von fiinf Fehlern wurde
der Fragebogen neu eingegeben. Uber die Auflistung von Maxima und Minima konnten grobe
Eingabefehler im gesamten Datensatz erkannt und in der Folge eliminiert werden.
In einem nachsten Schritt erfolgte eine Umkodierung der Items in der Form, dass alle ltems den
Indikatoren entsprechend ausgerichtet sind. Das bedeutet, dass beispielsweise ,1=trifft nicht zu“ sich
auf den jeweiligen Indikator bezieht (z.B. niedriges Selbstwertgefiihl oder niedrige schulbezogene
Angstlichkeit).
Items nach einem Notensystem (Schulnoten in den Fachern Deutsch, Mathematik, Englisch und Sport
- ltems 10 a-d bzw. die ltems zur Allgemeinen Zufriedenheit mit der Schule und die ltems zur
Zufriedenheit mit unterschiedlichen Lebensbereichen - ltems 279-318) wurden im Schulnotensystem
von 1 bis 5 belassen.
Zusammenfassend:

o Die Bewertungen in Items von 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu) bezieht sich auf die

Starke der Auspragung im jeweiligen Indikator.
o Die Bewertungen in Items nach dem Schulnotensystem gehen von 1 (sehr gut) bis 5

(ungenlgend).

Alle abhangigen Variablen sind intervallskaliert, zur Auswertung kénnen daher parametrische
Verfahren verwendet werden. Als Voraussetzung fur den Einsatz parametrischer Verfahren werden
meist Normalverteilung und Varianzhomogenitat angegeben (vgl. Backhaus et.al., 2003). Die
Varianzhomogenitat wird in den jeweiligen Berechnungen mit dem Levene-Test Uberprift, die

Problematik der Normalverteilung im nachsten Kapitel diskutiert.

10.4.1 Normalverteilung

Nach Rasch und Guiard (2004) sind die meisten parametrischen statistischen Verfahren robust
gegenlber Schiefe und Kurtosis der Normalverteilung. Teilweise wachst sogar die Glte bei
Abweichung von der Normalverteilung. Einzig der F-Test wird wegen zu geringer Robustheit nicht
empfohlen.

Aus diesem Grund wird in den Berechnungen der vorliegenden Untersuchung auf die Uberpriifung der
Normalverteilung verzichtet.

Es ist jedoch von Interesse, ob Abweichungen von der Normalverteilung vorliegen und sich
Tendenzen im Antwortverhalten der Schiiler/innen erkennen lassen. Diese Tendenzen sollen

Riickschlisse auf die Stichprobe bzw. die Datenerhebung ermdéglichen.



-94-

Tabelle 6: Schiefe und Kurtosis der Normalverteilung

indikatoren Schiefe Kurtosis

Pratest | Posttest | Pratest | Posttest
Selbstwirksamkeit allg. -,596 -,334 ,637 -,083
Selbstwertgefiihl allg. -,466 -,695 -,224 514
Kdrperkonzept allg. -,191 -,133 -,291 ,368
Optimistische Kompetenzerwartung ,006 -,024 -,392 -,289
Selbstmotivationsinventar ,069 -,005 -,290 ,065
Schulbezogene Angstlichkeit 406 ,343 -,225 -471
Selbstwirksamkeit Schule allg. -,203 -,122 -,052 ,048
Soziale Unterstltzung: Freunde -1,233 -,900 2,131 135
Soziale Unterstiitzung: Familie -,870 -, 7124 414 ,226
Familiale Restriktivitat ,804 ,996 ,090 ,455
Schulbezogene Unterstiitzung der Eltern -,868 -,689 AT ,155
Strenge/Kontrolle in der Schule ,106 ,022 -,227 ,046
Anregung 141 211 -,227 -,164
Betonung von Leistung -,039 -,113 ,839 ,997
Lebensweltbezug -,189 -,211 -,262 -,128
Unterrichtszufriedenheit ,085 -,084 ,510 1,021
Schiler - Sozialklima -,344 -,262 ,006 -,233
Schulerperzipierte Lehrerbezugsnorm -,566 -,404 ,367 -,001
Fachkompetenz -,230 -,191 ,551 ,456
Soziale Etikettierung 1,097 1,096 ,631 ,395
Stdrneigung -,162 ,047 -,320 -,414
Unterrichtsdruck 112 ,044 -,025 ,208
Vermittlungsqualitat -,103 275 377 ,660
Schiilerbeteiligung ,154 ,183 ,360 ,340
Padagogisches Engagement ,085 -,086 112 ,694
Restriktivitat ,077 ,190 ,105 ,165
Mitsprache der Schiiler/innen -,019 -,241 ,324 472
Kleingruppen in der Klasse -,662 -,591 478 ,559
Rivalitat in der Klasse ATT ,373 -,323 -,409
Lernbereitschaft 137 -,122 ,286 ,078
Allgemeine Bewertung der Schule -,643 -,599 -,039 124
Belastung durch die Schule -,041 ,268 ,044 ,065
Noten/Zufriedenheit der Schiiler/innen: Schule -,041 -,217 -,120 7134
Noten/Zufriedenheit der Schiiler/innen: Lebensbereiche -,437 ,579 -,297 ,752
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Aus Tabelle 6 sind folgende Tendenzen zu erkennen:

» Schiefe:

e Vor allem "positiv’ besetzte Indikatoren (beispielsweise Selbstwert, Kérperkonzept,
Schiiler-Sozialklima, etc.) weisen tendenziell eine linksschiefe Abweichung (S < 0) von
der Normalverteilung auf.

o Tendenziell rechtsschief (S > 0) sind hingegen 'negativ” besetzte Indikatoren (z.B.
schulbezogene Angstlichkeit, Strenge, Restriktivitat oder Rivalitat).

o Die meisten Indikatoren weisen in Pra- und Posttest dieselbe Abweichungsrichtung von
der Normalverteilung auf.

> Kurtosis:

e Eher uneinheitlich prasentiert sich das Bild bei der Kurtosis. Starke Unterschiede sind
zum einen zwischen Pra- und Posttest, zum anderen zwischen den einzelnen
Dimensionen feststellbar.

e Tendenzen zu steileren Kurven (E > 0) sind vor allem in den Dimensionen
Familie/Freundeskreis und Lehrer/innen festzustellen.

e Flachere Kurven (E < 0) sind eher bei Indikatoren der Dimension Person anzutreffen.

Die Tendenzen bei der Schiefe deuten darauf hin, dass sich das Antwortverhalten der Stichprobe
moglicherweise an sozialen Erwiinschtheiten orientiert. Kontextbedingungen wie die Datenerhebung in
der Schule kénnten dieses Phdnomen mitverursacht haben.

Die Kurtosis weist in beziehungsorientierten Dimensionen auf starkere Homogenitat der Stichprobe

hin, wahrend auf Personebene Heterogenitat vorherrscht.

10.4.2 Faktorenanalyse, Reliabilitat und Trennscharfe der Items

10.4.2.1 Vorgangsweise
Die Uberpriifung der Giite des Fragebogens wird mittels Faktorenanalyse, Reliabilitatstests und
Berechnungen der Trennscharfe durchgefiihrt. Da groBtenteils standardisierte Skalen verwendet

wurden, erscheint folgende Vorgangsweise sinnvoll:
» Faktorenanalyse auf Basis der verwendeten Skalen.

» Uberpriifung von Reliabilitat und Trennscharfe der Items je Indikator (Faktor).
e Ergibt die Faktorenanalyse eindeutige Ergebnisse flir den jeweiligen Indikator
(entsprechend der verwendeten Skala) werden Reliabilitat und Trennscharfe ermittelt.
Liegen auch diese Werte in einem vertretbaren Bereich (Reliabilitat; Cronbach-Alpha

>.50), so wird an der Skala festgehalten.
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e Wenn ein Item eine deutlich schlechtere Trennschéarfe als die anderen aufweist und sich
durch Weglassen des jeweiligen Items die Reliabilitat deutlich erhéhen wiirde, dann wird
das Item entfernt und eine neuerliche Faktorenanalyse durchgefihrt. Liefert die
neuerliche Faktorenanalyse wiederum ein eindeutiges Ergebnis, wird das Item endgultig
entfernt. Diese Vorgangsweise wird allerdings nur dann gewahlt, wenn das jeweilige Item

sowohl im Pra- als auch im Posttest ahnliche Ergebnisse liefert.

> Weicht die berechnete Faktorenanalyse von der durch die Skala vorgegebenen ab, wird mittels
Reliabilitdt und Trennscharfe Uberprift, welche Faktorenaufteilung in Pré- und Posttest die
besseren Ergebnisse liefert.
o Liefert die neue Faktorenanalyse bessere Reliabilitats- und Trennscharfewerte und ist
diese Faktorenaufteilung auch theoretisch logisch begriindbar, dann wird die neue

Aufteilung libernommen.

10.4.2.2 Ergebnisse

Groltenteils fiihrten die Analysen der verwendeten Skalen im Fragebogen zu zufriedenstellenden
Ergebnissen. Die Reliabilitaten bewegen sich nach Cronbach-Alpha zwischen .50 und .90, einige
Items wurden entsprechend der oben beschriebenen Vorgangsweise entfernt. Die Faktorenanalyse
bestatigt in den meisten Fallen die Indikatoren, bei einigen wurden Subindikatoren eingeflhrt bzw.
bestehende leicht veréndert.

Die Reliabilitaten sind zu einem groRen Teil hoher als in den Angaben der verwendeten Skalen (vgl.
Tabelle 4: Konstruktion des Fragebogens). Problematisch erscheint der Indikator ,Betonung von
Leistung” mit Alphawerten von .47 und .57. Die Subindikatoren, die sich aus der Faktorenanalyse
ergeben weisen noch niedrigere Werte auf. Vor allem der Pratest ist sehr problematisch, der Posttest
ware eventuell noch zu tolerieren. Auch die Trennscharfe der Items dieses Indikators weist sehr
niedrige Werte auf (zw. .10 und .30). Da weder (ber die Faktorenanalyse noch Uber Entfernen von
Items eine Verbesserung des Indikators erreicht werden kann und auch die Trennschérfe der Items

sehr gering ist, wird dieser Indikator in den weiteren Berechnungen nicht beriicksichtigt.

In der nachfolgenden Tabelle ist auch die Retest-Reliabilitat angefihrt. Fur die Korrelation zwischen
Pra- und Posttest ist jedoch zu beachten, dass zwischen den Tests flir einen Teil der Stichprobe (VG)
Interventionen stattgefunden haben, also flr die Retest-Reliabilitat nicht die gleichen
Voraussetzungen gelten. Allerdings gibt diese Korrelation wertvolle Hinweise in der Interpretation der
Veranderungen zwischen Pra- und Posttest. Sind beispielsweise in einer Variablen keine signifikanten
Unterschiede feststellbar, so gibt die Korrelation dariiber Aufschluss, ob sich die Personen in
unterschiedliche Richtungen verandert haben (niedrige Korrelation), oder bei allen Personen keine

Veranderungen vorliegen (Korrelation hoch).
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. Lo Geléschte | Cronbach-Alpha | Retest
Indikatoren Subindikatoren
Items (Nr.) | Pratest | Posttest | Reliabil.
Selbstwirksamkeit allg. 31 .63 .65 .60
a) Positionierung .59 .58 .62
b) Kooperation .55 .61 .51
Selbstwertgefiihl allg. keine .85 .88 .59
a) Zufriedenheit .81 .85 .59
b) Wichtigkeit a7 .82 .53
Kdrperkonzept allg. 44,45, 55 .86 .86 a7
a) Leistungsfahigkeit .82 .84 .70
b) Akzeptanz a7 .80 .68
c) Ausrichtung .79 .82 .70
Optimistische
keine T4 .78 .54
Kompetenzerwartung
Selbstmotivationsinventar keine 57 .66 A48
Schulbezogene Angstlichkeit 67 .59 .63 .53
Selbstwirksamkeit Schule
keine a7 .80 .70
allg.
a) Noten .59 .61 49
b) Anforderung .75 .78 .67
Soziale Unterstitzung:
keine .86 .83 .60
Freunde
Soziale Unterstiitzung:
keine .85 .83 .66
Familie
Familiale Restriktivitat keine 73 .76 .64
Schulbezogene Unterstiitzung 150, 152,
.76 712 .66
der Eltern 155
Strenge/Kontrolle in der
163 73 T7 57
Schule
Anregung keine 713 .64 43
Betonung von Leistung keine AT 57 44
a) allgemein .39 .55 .39
b) Sport A48 .56 .54
Lebensweltbezug 177 .76 79 .50
Unterrichtszufriedenheit keine 75 .76 45
Schiiler - Sozialklima keine .76 .76 A7
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Indikatoren Subindikatoren Geloschte Cronbach-Alpha Retest
Items (Nr.) | Pratest | Posttest | Reliabil.
Schulerperzipierte .
Lehrerbezugsnorm keine o o9 o
Fachkompetenz 195 .81 .83 41
Soziale Etikettierung keine .90 .87 .59
Stdrneigung 206 .76 73 45
Unterrichtsdruck keine .84 15 .54
Vermittlungsqualitat keine g7 .75 40
Schiulerbeteiligung keine .80 T7 44
a) in Unterricht einbeziehen .12 .67 41
b) selbstandiges Lernen .67 .63 .38
Padagogisches Engagement keine .83 .76 44
Restriktivitat keine .80 .82 49
Mitsprache der Schiiler/innen 239 74 .78 46
Kleingruppen in der Klasse 243 .51 .55 .28
Rivalitat in der Klasse keine .84 .88 48
Lernbereitschaft keine .69 71 .50
a) allgemein .68 67 43
b) nicht nur fiir Noten .69 .70 37
Allgemeine Bewertung der .
Schule keine .86 .87 .54
Belastung durch die Schule keine .88 .89 .64
Noten/Zufriedenheit der 283, 295,
Schiiler/innen: Schule 296, 297,306 o o o
a) Schulaktivitdten/Angebote .82 51 46
b) Ausstattung/Gestaltung 74 .70 A48
c) Ruckzugs- und
Freizeitmdglichkeiten 78 . 38
d) Sozialklima 72 74 .38
Noten/Zufriedenheit der
Schiiler/innen: 318 .78 81 -.58
Lebensbereiche
a) Eltern .88 .87 -.60
b) Freunde 43 43 -45
c) Mitschiler/innen .68 .80 -.37
d) andere Umweltfaktoren .62 .70 -47
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10.4.3 Zusammengefasste Gutekriterien des Fragebogens

Die flr quantitative Analysen zentralen Giitekriterien (vgl. Bortz & Déring, 1995) Objektivitat,

Reliabilitdt und Validitat seien hier in kurzer Form zusammengefasst.

10.4.3.1 Objektivitat
Da groBtenteils auf standardisierte Skalen zuriickgegriffen wurde, ein standardisiertes Prozedere
(siehe Kap.10.3) zur Datenerhebung vorliegt sowie die Auswertung detailliert beschrieben und mittels

gangiger statistischer Verfahren durchgefiihrt wird, ist Objektivitat gewahrleistet.

10.4.3.2 Reliabilitat

Die Uberpriifung des Grades der Genauigkeit mit dem die einzelnen Indikatoren gemessen wurden
(vgl. Lienert, 1998) erfolgte mit den inneren Konsistenzen (Cronbach-Alpha und
Trennscharfekoeffizient).

Die Reliabilitdtswerte liegen zu einem groflen Teil im guten bis sehr guten Bereich (.70 - .90), die fir
die Berechnung herangezogenen Werte liegen jedenfalls alle iber .50.

Die Korrelationen der Items mit der jeweiligen Skala wurden mit dem Trennscharfekoeffizienten
bestimmt. Die Werte sind zufriedenstellend (.30 - .70), durch Ausschluss weiterer Items ist keine
Erhéhung der Reliabilitat zu erreichen.

Die verwendeten Skalen sind als in sich homogene und konsistente Konstrukte zu betrachten.

10.4.3.3 Validitat

Da bei der Konstruktion des Fragebogens auf standardisierte, liberprifte Skalen zurlickgegriffen
wurde und sich bei der Faktorenanalyse keine groReren Veranderungen ergaben, ist von der
Konstruktvaliditat der Dimensionen und Indikatoren auszugehen.

Zur Frage der Validitat des Gesamtkonstruktes sei auf die Plausibilitat der theoretischen Herleitung in

Kap. 5 und 6 verwiesen.
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10.5 Ergebnisse

10.5.1 Demographische Daten der Stichprobe

10.5.1.1 Geschlecht und Schultyp

Die in die Untersuchung eingehende Stichprobengrdfle betragt 532 Schiler/innen. Davon gehdren 302
der Versuchsgruppe und 230 der Kontrollgruppe an.

Die Geschlechteraufteilung in der Gesamtstichprobe ist gleichméaRig, die leichten Unterschiede
zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe haben keinen signifikanten Einfluss (Mann-Withney-Test:
Signifikanz 0,057). Schultypenspezifisch treten erwartungsgemal grofle Unterschiede in der
Geschlechteraufteilung auf. Signifikante Unterschiede der Geschlechteraufteilung zwischen VG und
KG sind im Schultyp HTL zu finden (Mann-Withney-Test: Signifikanz 0,005), der Anteil an
Schiler/innen ist in der VG deutlich héher als in der KG (13% zu 2,2%). In den anderen Schultypen
unterscheiden sich VG und KG nicht signifikant voneinander.

Bei Berechnungen, wo nach Schultyp oder Klasse differenziert wird, muss deshalb das Geschlecht

mitberiicksichtigt werden.

Tabelle 8: Stichprobengrofe

Alle Schultyp

Schultypen |y TopLw HTL HAK+AHS

n % n % n % n %

Versuchsgruppe | ménnlich 139 | 46,0% 5 54% | 100 | 87,0%| 34| 36,2%

(VG)

weiblich 163 | 540%| 88| 946%| 15| 13,0%| 60| 63,8%
gesamt 302 | 100,0% | 93] 100,0% | 115|100,0% | 94 |100,0%
Kontrollgruppe | mannlich 125 | 54,3% 4 6,2% 88| 97,8% | 33| 44,0%
(KG) weiblich 105| 457%| 61| 938%| 2| 22%| 42| 56,0%
gesamt 230 | 100,0% | 65| 100,0% | 90 | 100,0% | 75 | 100,0%

Versuchsgruppe | ménnlich 264 | 49,6% 9 57% ) 188 | 91,7% | 67| 39,6%

* Kontrollgruppe | i jich 268 | 504%| 149| 943%| 17| 83%102| 60.4%

gesamt 532 | 100,0% | 158 | 100,0% | 205 100,0% | 169 | 100,0%
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10.5.1.2 Alter der Versuchspersonen
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Abbildung 10: Alter der Versuchspersonen nach den Faktoren Klassenart und Schultyp

Wie aus Abbildung 10 ersichtlich, schwankt das durchschnittliche Alter der einzelnen Gruppen
zwischen 15,1 und 16,0 Jahren. Die univariate Varianzanalyse mit der abhangigen Variable ,Alter* und
den Faktoren ,Klassenart* und ,Schultyp” ergibt keine signifikanten Unterschiede des Alters zwischen
VG und KG. Héchst Signifikant unterscheidet sich jedoch das Alter in den unterschiedlichen
Schultypen. Eine Interaktion zwischen Klassenart und Schultyp ist nicht signifikant.

Da kein Einfluss des Alters auf die Klassenart (VG/KG) feststellbar ist, wird flir Berechnungen mit der
Gesamtstichprobe der Faktor Alter nicht weiter beriicksichtigt. Bei schultypenspezifischen

Auswertungen sind vor allem Interaktionen zwischen Alter und Klassenart zu berlicksichtigen.

10.5.2 Mittelwertvergleich der Indikatoren im Pra- und Posttest

Einen ersten Uberblick tiber mdgliche Veranderungsrichtungen sollen Vergleiche der Mittelwerte
liefern. Kritisch ist anzumerken, dass Mittelwertvergleiche nicht der Komplexitat der Untersuchung
gerecht werden, so werden Wechselwirkungen der Variablen und Faktoren nicht beriicksichtigt.
Weiters ist nattrlich bei einer solch groRen Anzahl von abhédngigen Variablen auch der Alpha-Fehler
zu beachten, die Wahrscheinlichkeit signifikante Unterschiede zu erhalten wachst mit der Anzahl der
Berechnungen. Flr detailliertere Aussagen werden in weiterer Folge multivariate Analysemethoden

eingesetzt.
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Verglichen werden die Mittelwerte der Indikatoren, deren Werte sich aus den jeweiligen zugeordneten
Items ergeben. Verglichen werden die Indikatoren als abhangige Variable zu den
Untersuchungszeitpunkte t1 und t2 (Pra- und Posttest). Die Datei wird in VG und KG geteilt und
Unterschiede in den Veranderungen der Indikatoren festgestellt. Als Faktor in der ,Einfaktoriellen
Varianzanalyse mit Messwiederholung” wird der Schultyp eingesetzt.

Die Verwendung der ,Einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung” ist insofern gerechtfertigt,
als weiter oben ja beschrieben wurde, dass Geschlecht und Alter keinen signifikanten Einfluss haben,
wenn mit der Gesamtstichprobe gerechnet wird. Zu erwahnen ist allerdings, dass in diesen
Berechnungen nur grobe Richtungen der Veranderungen in den jeweiligen Indikatoren angegeben
werden konnen und keinesfalls die Wechselwirkungen der Indikatoren bzw. auch die unterschiedlichen
Interventionsrichtungen der Trainer/innen berlcksichtigt werden. Das bedeutet, dass die
Mittelwertvergleiche Grundinformationen liefern, auf deren Basis differenzierte Berechnungen mittels

multivariater Verfahren angestellt werden.

10.5.2.1 Dimension Person: Differenz-Mittelwerte t1- t2
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Abbildung 11: VG/KG-Differenzmittelwerte (t1-t2) der Indikatoren in der Dimension Person

In Abbildung 11 ist die Veranderung der Mittelwerte zwischen Pra- und Posttest (11-t2) in Versuchs-
und Kontrollgruppe ersichtlich. Die dargestellten Differenzmittelwerte errechnen sich wie folgt:
e Von jeder Versuchsperson werden Differenzvariablen der jeweiligen Indikatoren
berechnet: di=viu)-vit) (Variable zum Zeitpunkt t1 — Variable zum Zeitpunkt t2).

o Der Mittelwert dieser Differenzvariablen ergibt den Differenzmittelwert je Indikator.
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Die Differenzmittelwerte sind getrennt fiir VG und KG berechnet. Die Werte sind folgendermafen zu
interpretieren:
e Werte < 0 beschreiben eine Erhdhung des Mittelwertes der jeweiligen Variable,

e Werte > 0 eine Erniedrigung.

Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abbildung 11:
o Selbstwert und Optimistische Kompetenzerwartung sind in der VG deutlicher gestiegen
als in der KG, wo der Selbstwert fast gleich geblieben ist.
 Die schulbezogene Angstlichkeit hat in der VG deutlicher abgenommen als in der KG.
e Das Selbstmotivationsinventar weist den groten Unterschied zwischen VG und KG auf,

es hat in der VG abgenommen und in der KG zugenommen.

Uberprifung der Signifikanz:

Die Signifikanz der Unterschiede in den sieben beschriebenen Variablen wird mittels ,Einfaktorieller
Varianzanalyse mit Messwiederholung® geprift, wobei als Faktor ,Schultyp® gewahlt wird:

> Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitat ergibt fiir alle Variablen in VG und KG

Homogenitéat.

Tabelle 9: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung - Signifikanzen der Dimension Person

Variable Signifikanzen

VG KG
Selbstwirksamkeit ,167 ,307
Selbstwirksamkeit * Schultyp ,704 ,818
Selbstwertgefiihl ,025* ,967
Selbstwertgefiihl * Schultyp ,093 ,522
Kdrperkonzept ,309 ,240
Kdrperkonzept * Schultyp 447 ,534
Optimistische Kompetenzerwartung ,006* 470
Optimistische Kompetenzerwartung * Schultyp ,317 ,854
Selbstmotivationsinventar ,054 ,054
Selbstmotivationsinventar * Schultyp ,310 ,128
Schulbezogene Angstlichkeit 121 587
Schulbezogene Angstlichkeit * Schultyp 422 ,102
Selbstwirksamkeit Schule ,076 ,426
Selbstwirksamkeit Schule * Schultyp ,927 ,567

Faktor: Schultyp
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Ergebnisse in der Dimension Person:

> Selbstwert und optimistischen Kompetenzerwartung haben sich laut Tabelle 9 in der VG
signifikant verandert, in der KG sind keine signifikanten Veranderungen feststellbar.

> Die signifikanten Veranderungen beschreiben eine Erhéhung der jeweiligen Indikatoren.

» Es gibt keine signifikanten Interaktionen zwischen Schultyp und der jeweiligen Variable, das

bedeutet, dass in den verschiedenen Schultypen keine signifikanten Unterschiede in der

Veranderung der jeweiligen Variable vorliegen.

Zusammengefasste Beschreibung:
In den am Projekt beteiligten Klassen ist schultypenunabhangig eine Veranderungstendenz der
Konstruktion einiger lernrelevanter Umwelten auf Personebene (Erhéhung von Selbstwert und

optimistischer Kompetenzerwartung) erkennbar.

10.5.2.2 Dimension Klasse: Differenz-Mittelwerte t1- t2
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Abbildung 12: VG/KG-Differenzmittelwerte (t1-t2) der Indikatoren in der Dimension Klasse
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Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abbildung 12:

Das Schiiler-Sozialklima weist in der VG eine gréRere Abnahme auf als in der KG

Die Storneigung hat in der VG leicht zugenommen, in der KG abgenommen.
Kleingruppen in der Klasse haben in der VG abgenommen, in der KG zugenommen.

Die Rivalitat hat in beiden Gruppen zugenommen, jedoch in der VG weniger stark als in
der KG.

Eine starke Abnahme der Lernbereitschaft ist in der VG zu erkennen, im Vergleich weist

die KG nur eine geringe Abnahme auf.

Uberpriifung der Signifikanz:

Die Signifikanz der Unterschiede in den fiinf beschriebenen Variablen wird mittels ,Einfaktorieller

Varianzanalyse mit Messwiederholung” geprift, wobei als Faktor ,Schultyp® gewahlt wird:

> Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitat ergibt fiir alle finf Variablen in VG und

KG Homogenitat.

Tabelle 10: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung - Signifikanzen in der Dimension Klasse

Variable Signifikanzen
VG KG
Schiler-Sozialklima ,008* ,323
Schuler-Sozialklima * Schultyp ,004* 743
Stdrneigung ,682 ,256
Stdrneigung * Schultyp ,001* ,194
Kleingruppen ,072 ,309
Kleingruppen * Schultyp ,565 ,152
Rivalitat ,008* ,000*
Rivalitat * Schultyp ,069 ,998
Lernbereitschaft ,000* ,293
Lernbereitschaft * Schultyp ,874 ,008*

Faktor: Schultyp

Ergebnisse in der Dimension Klasse:

> Signifikante Veranderungen der VG ergeben sich laut Tabelle 10 in den Indikatoren Schiiler-

Sozialklima, Rivalitat und Lernbereitschaft in die weiter oben beschriebenen Richtungen.

> In der KG ist einzig in der Variable Rivalitat eine Signifikanz feststellbar.

» Schiler-Sozialklima und Stdrneigung interagieren signifikant mit dem Schultyp, d.h. dass sich die

Veranderungsrichtungen in den einzelnen Schultypen voneinander unterscheiden.
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Zusammengefasste Beschreibung:

Im Unterschied zur KG zeigen die Konstruktionen der Schuler/innen der Versuchsklassen eine
signifikante Abnahme des Sozialklimas sowie der Lernbereitschaft. Die Veranderungen der
Lernbereitschaft sind schultypunabhangig, die des Sozialklimas abhangig vom Schultyp — HTL:

Zunahme des Sozialklimas. (siehe Tabelle im Anhang)

10.5.2.3 Dimension Lehrer/innen: Differenz-Mittelwerte t1- t2
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Abbildung 13: VG/KG-Differenzmittelwerte (t1-t2) der Indikatoren in der Dimension Lehrer/innen

Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abbildung 13 :
o Tendenziell scheinen nach Abbildung 13 die Veranderungen in der VG grofier zu sein als
in der KG.
o AuBer in der Variable Restriktivitdt (nahezu keine Veranderung) sind in den meisten
Variablen Abnahmen, in den Variablen Soziale Etikettierung und Unterrichtsdruck
Zunahmen in der VG zu erkennen.
o Die Verénderungsrichtungen der KG unterscheiden sich in einigen Variablen von der VG:

Abnahme des Unterrichtsdrucks, leichte Zunahme in der Vermittlungsqualitat.
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Uberprifung der Signifikanz:
Die Signifikanz der Unterschiede in den neun beschriebenen Variablen wird mittels ,Einfaktorieller
Varianzanalyse mit Messwiederholung* gepruft, wobei als Faktor ,Schultyp“ gewahlt wird:
> Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitat ergibt in vier Variablen problematische
Homogenitaten (< ,05):
e Schilerperzipierte Lehrerbezugsnorm zu t2 in VG und KG,
e Soziale Etikettierung zu t1 in VG, zu t1 und t2 in KG,
e Schilerbeteiligung zu t1 in KG
o Restriktivitat zu T1 in KG.

Tabelle 11: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung - Signifikanzen der Dimension

Lehrer/innen

Variable Signifikanzen
VG KG
Schulerperzipierte Lehrerbezugsnorm ,042¢ ,265
Schulerperzipierte Lehrerbezugsnorm *
Schulyp ,521 263
Fachkompetenz ,000* ,002*
Fachkompetenz * Schultyp 121 ,981
Soziale Etikettierung ,079 ,053
Soziale Etikettierung * Schultyp ,047* ,341
Unterrichtsdruck ,025* ,037*
Unterrichtsdruck * Schultyp ,320 214
Vermittlungsqualitat ,000* ,505
Vermittlungsqualitat * Schultyp ,833 ,851
Schulerbeteiligung ,000* ,361
Schiilerbeteiligung * Schultyp ,002* ,970
Padagogisches Engagement ,000* ,661
Padagogisches Engagement * Schultyp ,316 ,857
Restriktivitat ,659 ,167
Restriktivitat * Schultyp ,009* ,007*
Mitsprache der Schiiler/innen ,001* ,762
Mitsprache der Schiiler/innen * Schultyp ,983 ,015*

Faktor: Schultyp
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Ergebnisse in der Dimension Lehrer/innen:

» Wie schon aus Abbildung 13 zu vermuten, sind mehr signifikante Veranderungen in der VG

festzustellen.

» Die Einschatzung des ‘Lehrer/innenverhaltens” durch die Schiiler/innen der Versuchsklassen
ergibt signifikante Abnahmen in den Variablen Schiilerperzipierte Lehrerbezugsnorm,
Vermittlungsqualitat, Schiilerbeteiligung, Padagogisches Engagement und Mitsprache der
Schiler/innen. Die Veranderungen in diesen Variablen sind in den Kontrollklassen nicht
signifikant.

» Der Unterrichtsdruck hat sich aus Schiiler/innensicht in den Versuchsklassen signifikant erhoht, in

den Kontrollklassen signifikant reduziert.

> Es liegt eine signifikante Interaktion zwischen der Veranderung der Sozialen Etikettierung und
dem Schultyp in der VG vor. Wahrend sie in HLT/HLW und HAK/AHS steigt, fallt die Soziale
Etikettierung in der HTL. (siehe Tabelle im Anhang)

Zusammengefasste Beschreibung:

Die Schiiler/innen der Versuchsklassen beurteilen schultypunabhéngig 6 von 9 Variablen der
Dimension Lehrer/innen zum Zeitpunkt t2 ,negativer* als zu t1. Es wird noch zu untersuchen sein, ob
diese deutliche Tendenz in der Veranderung lernrelevanter Umwelten auf Lehrer/innenebene, auf
Veranderungen bei den Lehrer/innen oder auf eine kritischere Betrachtungsweise der Schiler/innen,

die mdglicherweise durch das Projekt ausgeldst wurde, zurlickzufihren ist.

10.5.2.4 Dimension Unterricht: Differenz-Mittelwerte t1-t2
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Abbildung 14: VG/KG-Differenzmittelwerte (t1-t2) der Indikatoren in der Dimension Unterricht
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Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abbildung 14:
o Grundsétzlich ist sowohl in VG als auch in der KG eine Abnahme in den beiden Variablen
Lebensweltbezug und Unterrichtszufriedenheit zu erkennen.

o In beiden Variablen ist diese Abnahme in der VG starker ausgeprégt als in der KG.

Uberpriifung der Signifikanz:
Die Signifikanz der Unterschiede in den beiden beschriebenen Variablen wird mittels ,Einfaktorieller

Varianzanalyse mit Messwiederholung” geprift, wobei als Faktor ,Schultyp® gewahlt wird:

> Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitét ergibt fiir beide Variablen in VG und

KG Homogenitat.

Tabelle 12: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung - Signifikanzen in der Dimension
Unterricht

Variable Signifikanzen
VG KG
Lebensweltbezug ,000* ,193
Lebensweltbezug * Schultyp 175 ,245
Unterrichtszufriedenheit ,000* ,164
Unterrichtszufriedenheit * Schultyp ,375 ,430

Faktor: Schultyp

Ergebnisse in der Dimension Unterricht:

> Die Bewertung der Schiler/innen der Variablen Lebensweltbezug und Unterrichtszufriedenheit hat
in den Versuchsklassen signifikant abgenommen, wahrend in den Kontrollklassen die Abnahmen

nicht signifikant sind.

> Es bestehen keine Signifikanzen in den Interaktionen zwischen der jeweiligen Variable und dem

Schultyp.

Zusammengefasste Beschreibung:

Die Schiller/innen der Versuchsklassen beurteilen schultypunabhéngig Lebensweltbezug und
Unterrichtszufriedenheit zum Zeitpunkt t2 niedriger als zu t1. Wie schon in der Dimension
Lehrer/innen, wird diese Abnahme noch detaillierter auf dahinter stehende Prozesse zu untersuchen

sein. Es ist in den Dimensionen Lehrer/innen und Unterricht eine einheitliche Tendenz feststellbar.
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10.5.2.5 Dimension Schule: Differenz-Mittelwerte t1-t2
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Abbildung 15: VG/KG-Differenzmittelwerte (t1-t2) der Indikatoren in der Dimension Schule

Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abbildung 15:
e Die Veranderungen in VG und KG sind &hnlich und zeigen eine Abnahme in den
Variablen Strenge, Anregung und allgemeine Bewertung der Schule.
o Speziell bei Strenge und Anregung ist die Abnahme in der VG starker als in der KG.

e Belastung durch die Schule nimmt in der VG leicht zu, in der KG leicht ab.

Uberpriifung der Signifikanz:
Die Signifikanz der Unterschiede in den beschriebenen Variablen wird mittels ,Einfaktorieller

Varianzanalyse mit Messwiederholung” geprift, wobei als Faktor ,Schultyp” gewahlt wird:

> Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitét ergibt in der Variable Anregung in der

Kontrollgruppe eine problematische Homogenitéat (<,05).
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Tabelle 13: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung - Signifikanzen in der Dimension Schule

Variable Signifikanzen
VG KG
Strenge/Kontrolle in der Schule ,000* ,409
Strenge/Kontrolle in der Schule * Schultyp ,375 ATT
Anregung ,000* ,596
Anregung * Schultyp ,003* ,166
Allgemeine Bewertung der Schule ,000* ,000*
Allgemeine Bewertung der Schule * Schultyp ,027* ,024*
Belastung durch die Schule ,153 ,650
Belastung durch die Schule * Schultyp ,043* 74

Faktor: Schultyp

Ergebnisse in der Dimension Schule:

> AuBer der Belastung durch die Schule weisen alle anderen Variablen in der VG eine signifikante

Abnahme aus, in der KG ist nur die Bewertung der Schule signifikant niedriger.

> Die Signifikanzen in den Interaktionen zwischen den Variablen und dem Schultyp deuten auf
markante Unterschiede in den verschiedenen Schultypen hin (siehe Tabelle im Anhang).
o Vergleichsweise geringe Abnahme bei Anregung im Schultyp HTL, starke Abnahme im
Schultyp HAK/AHS in der Variable Allgemeine Bewertung der Schule.
o Die Belastung durch die Schule nimmt im Schultyp HTL ab, in den anderen Schultypen

ZU.

Zusammengefasste Beschreibung:

In der Dimension Schule als lernrelevante Umwelt ist eine klare Tendenz zu niedrigeren Bewertungen
zum Zeitpunkt t2 in den meisten Variablen der Versuchsklassen feststellbar. Die Kontrollklassen
weisen ahnliche Veranderungsrichtungen auf, jedoch sind diese Unterschiede nicht signifikant.

Es kann vermutet werden, dass sich diese klare Tendenz auf die situativen Bedingungen des zweiten
Messzeitpunktes (Schulende) zuriickfiinren lasst, andererseits lassen sich diese Ergebnisse gut mit

den Ergebnissen der Dimensionen Lehrer/innen und Unterricht in Verbindung bringen (s.0.).
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10.5.2.6 Dimension Familie und Freundeskreis: Differenz-Mittelwerte t1-t2

i
!

-Soz. Unterstitzung:

Freunde

|:|Soz. Unterstutzung:

Familie

-Familiale

Restriktivitat

Mittelwert der Variablendifferenz (t1-t2)
K o
= o

-Schulbezogene Unter-

-2 i i stutzung der Eltern
Versuchsklasse Kontrollklasse

Abbildung 16: VG/KG-Differenzmittelwerte (t1-t2) der Indikatoren in der Dimension Familie und

Freundeskreis

Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abbildung 16:
e Soziale und schulbezogene Unterstlitzung durch Freunde und Familie weisen in VG und
KG jeweils Abnahmen auf.
e Unterschiede sind vor allem bei der Familialen Restriktivitat zu erkennen, die in der VG

abnimmt und in der KG zunimmt.

Uberprifung der Signifikanz:

Die Signifikanz der Unterschiede in den beschriebenen Variablen wird mittels ,Einfaktorieller
Varianzanalyse mit Messwiederholung® geprift, wobei als Faktor ,Schultyp gewahlt wird:

> Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitét ergibt in den Variablen Soziale

Unterstiitzung durch Freunde (VG zu t1 und t2), Soziale Unterstiitzung durch Familie (VG zu t2)

und Familiale Restriktivitat (KG zu t2) problematische Homogenitaten (<,05).
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Tabelle 14: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung - Signifikanzen in der Dimension Familie

und Freundeskreis

Variable Signifikanzen
VG KG
Soziale Unterstltzung: Freunde ,132 ,706
Soziale Unterstiitzung: Freunde * Schultyp ,223 ,908
Soziale Unterstltzung: Familie ,181 175
Soziale Unterstiitzung: Familie * Schultyp 916 ,611
Familiale Restriktivitat ,010* ,616
Familiale Restriktivitat * Schultyp 175 ,081
Schulbezogene Unterstiitzung durch die Eltern ,050% ,007*
Schulbezogene Unterstiitzung durch die Eltern
* Schultyp 390 201

Faktor: Schultyp

Ergebnisse in der Dimension Familie und Freundeskreis:

> Der einzige signifikante Unterschied zwischen VG und KG liegt in der Variable Familiale

Restriktivitat, die in der VG signifikant abgenommen hat.

Zusammengefasste Beschreibung:

Die Familiale Restriktivitat wird schultypunabhangig von den Schiiler/innen der Versuchsklassen zum
Zeitpunkt t2 geringer eingeschétzt als zu t1. Die Signifikanzen bei Schulbezogener Unterstlitzung
durch die Eltern lassen sich mit dem Zeitpunkt der zweiten Messung zu Schulende in Verbindung
bringen, da sie sowohl in den Versuchs- als auch Kontrollklassen auftreten. Interessant ist in diesem
Zusammenhang die deutlich starkere Abnahme in den Kontrollklassen, was maoglicherweise auf einen

Zusammenhang mit der Familialen Restriktivitat zurlickzufiihren ist.



-114 -

10.5.2.7 Mittelwertvergleiche der Bewertungen von Schule und Lebensbereichen nach dem
Schulnotensystem

Im letzten Kapitel der Mittelwertvergleiche werden die im Fragebogen erhobenen Bewertungen zur

Zufriedenheit der Schiler/innen mit der Schule und den Lebensbereichen verglichen. Dabei wird das

gleiche Verfahren wie bei den Mittelwertvergleichen der Indikatoren angewendet.

Die Differenz-Mittelwerte sind hier allerdings umgekehrt zu interpretieren, da nach dem

Schulnotensystem erhoben wurde. Positive Werte beschreiben eine Zunahme, negative Werte eine

Abnahme.

Mittelwert der Variablendifferenz (t1-t2)

-Gesamtnote:
-5 Schule
-Gesamtnote:
-1,0 Lebensbereiche

T T
Versuchsklasse Kontrollklasse

0,01

s chulaktivitaten/
Angebote

Mittelwert der Variablendifferenz (t1-t2)
[
Mittelwert der Variablendifferenz (t1-t2)

Eltern
21 -Ausstattung/ -
Gestaltung -Freunde
.31 -RUckzugs- und -Mitschulerlnnen
Freizeitmoglichkeite
g -andere Umwelt-
-4 . . -Sozialklima faktoren
Versuchsklasse  Kontrollklasse Versuchsklasse Kontrollklasse

Abbildung 17: Gesamt- und Detailnoten zur Zufriedenheit mit Schule und Lebensbereichen
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Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abbildung 17:
e Die Abnahme der Gesamtbewertung flr die Schule fallt in der VG stérker aus als in der
KG.
o Die Gesamtbewertung der Zufriedenheit mit den Lebensbereichen zeigt in VG und KG
eine in etwa gleich groRe Zunahme.
o Bei den Detailbewertungen ist eine deutlich starkere Verringerung in der VG zur
Zufriedenheit mit der Schule erkennbar, bei den Lebensbereichen sind die Zunahmen in

VG und KG auch in den Detailbewertungen sehr ahnlich.

Uberprifung der Signifikanz:
Die Signifikanz der Unterschiede wird in den beiden Gesamtvariablen mittels ,Einfaktorieller

Varianzanalyse mit Messwiederholung® geprift, wobei als Faktor ,Schultyp® gewahlt wird:
> Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitét ergibt in beiden Variablen der VG und

KG Homogenitat

Tabelle 15: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung - Signifikanzen zur Zufriedenheit mit

Schule und Lebensbereichen (gesamt)

Variable Signifikanzen
VG KG
Zufriedenheit mit Schule ,000* 114
Zufriedenheit mit Schule * Schultyp ,001* ,224
Zufriedenheit mit Lebensbereichen ,000* ,000*
Zufriedenheit mit Lebensbereichen * Schultyp ,221 ,785

Faktor: Schultyp

Ergebnisse zur Zufriedenheit mit Schule und Lebensbereichen:

» Ein bedeutender Unterschied zwischen VG und KG besteht in der Veradnderung der Zufriedenheit
mit der Schule. In der VG ist eine signifikante Abnahme der Zufriedenheit feststellbar, wahrend in

der KG keine Signifikanz vorliegt.

Zusammengefasste Beschreibung:
Die hier beschriebene Abnahme der Zufriedenheit mit der Schule in den Versuchsklassen gliedert sich
von der Tendenz her in die weiter oben erwahnten Veranderungen in den Dimensionen Lehrer/innen,

Unterricht und Schule ein.
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10.5.3 Tendenzen aus den Mittelwertvergleichen

Die Vergleiche der Mittelwerte zeigen erste Tendenzen der Verédnderungsrichtungen in den
Versuchsklassen aus Schiler/innensicht durch das Projekt. Entsprechend dem beschriebenen
Wirkungsstrang am Beginn des Kapitels 10 sind in allen Dimensionen lernrelevanter Umwelten
veranderte Konstruktionen bei den Schiiler/innen aufgetreten. Erhéhungen ergeben sich demnach auf
Personebene (Selbstwertgefiihl und optimistische Kompetenzerwartung), die Beurteilung der
familialen Restriktivitat hat abgenommen, wahrend in nahezu allen Bewertungen auf den Ebenen der
Lehrer/innen, des Unterrichts und der Schule Abnahmen ausgemacht werden konnen.

Eine erste vorsichtige Interpretation kénnte darauf hindeuten, dass iber die Starkung der Person
durch die Arbeit im Projekt die Schiiler/innen den Lehrer/innen, dem Unterricht und der Schule
kritischer gegenuberstehen. Da diese Verénderungen in den Kontrollklassen nicht feststellbar sind,
spricht einiges flir die Annahme, dass sich Lehrer/innen und Schule nicht in dem Malke verandert
haben, wie es aus den Einschatzungen der Schiler/innen der Versuchsklassen hervorgeht.

Eine Erklarungsrichtung geht davon aus, dass durch handlungsorientierte Outdoortrainings speziell
auf der Ebene der Wahrnehmung Verénderungen auftreten, zentrale Elemente von Outdoorarbeit
(beispielsweise die Unterscheidung von Beschreibung, Bewertung und Interpretation) kénnten in
diesem Zusammenhang zu ,genauerem Hinschauen® und in der Folge zu Neukonstruktionen und
anderen Bewertungen der Umwelt gefiihrt haben.

Eine andere magliche Erklarungsrichtung hangt mit Visionen und Zielen der Schiler/innen in
Verbindung mit dem Projekt zusammen. Eventuelle Enttduschungen Uber nicht erreichte
Veranderungen der Lernbedingungen in der Schule kdnnten die Schiler/innen dazu geflhrt haben,
Schule, Lehrer/innen und den Unterricht ‘negativer” zu bewerten. Hangt man dieser
Erklarungsrichtung an, so ist kritisch anzumerken, welch iberhohte Erwartungen vom System Schule

an externe Impulse gestellt werden.

Diese ersten vorsichtigen Interpretationen sollen Denkrichtungen aufzeigen, sie zu diesem Zeitpunkt
als belegte Forschungsergebnisse darzustellen ware unserids, die Problematik der
Mittelwertvergleiche durch einfaktorielle Varianzanalysen wurde weiter oben diskutiert.

Die weitere Vorgangsweise der Datenanalyse sieht multivariate Varianzanalyse sowie Clusteranalysen

vor.
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10.5.4 Multivariate Varianzanalyse

Die multivariaten Varianzanalysen sollen vor allem der Frage nachgehen, ob die Unterscheidung in
Versuchs- und Kontrollklassen einen signifikanten Einfluss auf die jeweilige Dimension hat. Bei den
Mittelwertvergleichen wurde ja getrennt in VG und KG ausgewertet, ein Vergleich konnte nur
stattfinden, indem Uberpruft wurde, ob in VG und/oder KG Signifikanzen vorliegen. Ein weiterer Vorteil
der multivariaten Varianzanalyse besteht darin, dass auch die Interaktionen der Indikatoren einer
Dimension beriicksichtigt werden, weiters kdnnen mehrere Faktoren sowie Kovariaten aufgenommen
werden.

Je Dimension wird eine multivariate Varianzanalyse gerechnet. Als abhangige Variable werden, wie
schon bei den Mittelwertvergleichen beschrieben, die zur jeweiligen Dimension gehérenden
Differenzvariablen t1-t2 verwendet. Dabei werden der besseren Differenzierung wegen die
Differenzvariablen der Subindikatoren verwendet. Faktoren sind zum einen die Unterscheidung in
Versuchsklasse/Kontrollklasse, zum anderen wird zur differenzierteren Betrachtung nunmehr die
jeweilige Schule und nicht der Schultyp betrachtet. Geschlecht als Faktor zu verwenden erscheint
problematisch, da die sehr geringe Anzahl von M&dchen oder Burschen in einigen Schulen keine
seriose Berechnung erlaubt. Dasselbe gilt auch fiir die Variable Alter. Wiirde Alter als Faktor
verwendet werden, waren einige Bereiche (Klassenart in Verbindung mit Schule und Alter) mit nur 1-3
Personen besetzt. Aus diesem Grund werden Geschlecht und Alter nicht als Faktoren eingesetzt. Alter
und Geschlecht als Kovariaten einzusetzen erscheint als nicht notwendig, da diese beiden Variablen
mit dem Schultyp bzw. der jeweiligen Schule in Zusammenhang stehen (siehe Kapitel 10.5.1). Wird
als Faktor Schule verwendet, so ist in dieser Unterscheidung indirekt auch Geschlecht und Alter
abgebildet.

In der folgenden Auflistung der einzelnen Dimensionen werden die Ergebnisse der multivariaten
Varianzanalyse in Tabellenform angegeben, sowie kurze Beschreibungen beigefligt.
Der Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitat ergibt in folgenden Variablen
problematische Homogenitaten (< 0,05):

e d7) Selbstmotivationsinventar

e d29) Kleingruppen in der Klasse

e d19) Schiilerperzipierte Lehrerbezugsnorm

e d14) Anregung

e d9) Soziale Unterstlitzung: Freunde
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10.5.4.1 Dimension Person: Multivariate Varianzanalyse

Tabelle 16: Mittelwerte in der Dimension Person

Ob) Klassenart: ) 95% Konfidenzintervall

Versuchsklasse- Mittel- | Standard-
Abhéngige Variable Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d1a) Selbstwirksamkeit: a) Versuchsklasse -,068 ,036 -,139 ,004
Positionierung Kontrollklasse -,087 | ,050 -,186 ,011
d1b) Selbstwirksamkeit: b) Versuchsklasse -,028 ,038 -,103 ,046
Kooperation Kontrollklasse -038 | 052 -,140 ,065
d2a) Selbstwertgefiihl: a) Versuchsklasse -,025 ,044 -, 111 ,060
Zufriedenheit Kontrollklasse 125 | ,060 ,006 243
d2b) Selbstwertgefiihl: b) Versuchsklasse -,200 ,060 -,318 -,082
Wichtigkeit Kontrollklasse - 147 | ,083 -,310 016
d3a) Kérperkonzept: a) Versuchsklasse -,002 ,043 -,087 ,082
Leistungsfahigkeit Kontrollklasse -,057 | ,059 -174 ,059
d3b) Kérperkonzept: b) Versuchsklasse -,064 ,044 -,149 ,022
Akzeptanz Kontrollklasse -,057 | ,060 - 175 ,061
d3c) Korperkonzept: c) Versuchsklasse -,021 ,042 -,104 ,061
Ausrichtung Kontrollklasse -086 | ,058 -,200 028
d4) Optimistische Versuchsklasse - 117 ,040 -,195 -,039
Kompetenzerwartung Kontrollklasse -024 | 055 -,132 ,084
db) Selbstmotivationsinventar | Versuchsklasse ,093 ,048 -,002 ,188

Kontrollklasse -,112 ,067 -,243 ,018
d6) Schulbezogene Versuchsklasse ,083 ,053 -,021 ,188
Angstlichkeit Kontrollklasse 016 073 -128 ,159
d7a) Selbstwirksamkeit Versuchsklasse -,052 ,049 -,149 ,045
Schule: a) Noten Kontrollklasse 043 068 -,001 AT7
d7b) Selbstwirksamkeit Versuchsklasse -,051 ,036 -122 ,021
Schule: b) Anforderung Kontrollklasse -127 | 050 -,225 -,029

Tabelle 17: Multivariate Varianzanalyse - Multivariate Tests in der Dimension Person mit den Faktoren

Klassenart und Schule

Hypothese | Fehler Partielles

Effekt Wert | F df df Signifikanz_| Eta-Quadrat
KLASART | Pilla-Spur 047 | 1.571(a) | 12,000 385,000 | 098 047
Wilks-Lambda 953 | 1,571(a) | 12,000 385,000 | ,098 047
Hotelling-Spur 049 | 1,571(a) | 12,000 385,000 | ,098 047
orobte eiRoy | 049 1571(2) | 12000 385,000 | 098 047
KLASART * | Pilla-Spur 187 | 1260 | 60,000 1945,000 | ,089 037
SCHULE Wilks-Lambda 824 | 1,267 | 60,000 1806,583 | ,084 038
Hotelling-Spur 199 | 1274 | 60,000 1917,000 | ,079 038
\C,;vrlfrgﬁ ﬁgi[]a';{f;“ 097 | 3,154(b) | 12,000 389,000 | ,000 089

a Exakte Statistik
b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.
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Tabelle 18: Multivariate Varianzanalyse - Tests der Zwischensubjekteffekte in der Dimension Person mit
den Faktoren Klassenart und Schule

Quadrat-
summe
vom Typ Mittel der
Quelle Abhéngige Variable 1] df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d1a) Selbstwirksamkeit: a) Positionierung ,032 1 ,032 | ,097 ,756
d1b) Selbstwirksamkeit: b) Kooperation ,008 1 ,008 | ,022 ,882
d2a) Selbstwertgefiihl: a) Zufriedenheit 1,954 1 1,954 | 4,083 ,044*
d2b) Selbstwertgefiihl: b) Wichtigkeit 243 1 243 1270 ,604
d3a) Kérperkonzept: a) Leistungsféhigkeit ,262 1 ,262 | 567 ,452
d3b) Kdrperkonzept: b) Akzeptanz ,004 1 ,004 | ,008 ,927
d3c) Kérperkonzept: ¢) Ausrichtung ,359 1 399 | ,810 ,369
d4) Optimistische Kompetenzerwartung 753 1 753 | 1,890 70
d5) Selbstmotivationsinventar 3,664 1 3,664 | 6,261 ,013*
d6) Schulbezogene Angstlichkeit ,397 1 397 | 564 453
d7a) Selbstwirksamkeit Schule: a) Noten 74 1 J74 | 1,265 ,261
;J\?b) Selbstwirksamkeit Schule: b) 508 1 508 | 1,544 215
nforderung
KLASART | d1a) Selbstwirksamkeit: a) Positionierung 1,819 5 ,364 | 1,097 ,362
* SCHULE | d1b) Selbstwirksamkeit: b) Kooperation 2,932 5 ,586 | 1,634 150
d2a) Selbstwertgefiihl: a) Zufriedenheit 1,197 5 239 | ,500 176
d2b) Selbstwertgefiihl: b) Wichtigkeit 2,219 5 A44 1 492 ,782
d3a) Kdrperkonzept: a) Leistungsfahigkeit 5,669 5 1,134 | 2,458 ,033*
d3b) Kdrperkonzept: b) Akzeptanz ,904 5 ,181 ,380 ,863
d3c) Koérperkonzept: ¢) Ausrichtung 1,652 5 330 | 745 ,590
d4) Optimistische Kompetenzerwartung 3,246 5 ,649 | 1,629 ,151
d5) Selbstmotivationsinventar 1,047 5 ,209 | ,358 877
d6) Schulbezogene Angstlichkeit 7,134 5 1,427 | 2,024 ,074
d7a) Selbstwirksamkeit Schule: a) Noten 7,687 5 1,537 | 2,512 ,030*
d7b) Selbstwirksamkeit Schule: b) 3.647 5 729 | 2.218 052
Anforderung

Ergebnisse in der Dimension Person:

> In der Variable Selbstwertgefiihl unter dem Aspekt der Zufriedenheit mit sich selbst unterscheiden

sich VG und KG signifikant voneinander. Wahrend in der VG eine leichte Erhdhung feststellbar ist,

fallt diese Variable in der KG zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten ab.

> Genau umgekehrt verhalt sich die Variable Selbstmotivationsinventar. Einer Erniedrigung in der

VG steht eine Erhdhung in der KG gegeniiber.

> Eine signifikante Interaktion zwischen Klassenart und Schultyp besteht in den Variablen

Korperkonzept (Leistungsfahigkeit) sowie in der Variablen zur Selbstwirksamkeit in Bezug auf die

Schule (Noten). Speziell die Versuchsgruppen der Schulen HTL B und HLW weisen in den

genannten Variablen Zunahmen auf.
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10.5.4.2 Dimension Klasse: Multivariate Varianzanalyse

Tabelle 19: Mittelwerte in der Dimension Klasse

Ob) Klassenart: . 95% Konfidenzintervall
Versuchsklasse- Mittel- | Standard-
Abhéngige Variable Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d18) Schiiler - Sozialklima | Versuchsklasse ,129 ,055 ,020 ,237
Kontrollklasse ,069 ,078 -,084 ,221
d22) Stdrneigung Versuchsklasse -,049 ,055 -,156 ,059
Kontrollklasse ,095 ,077 -,056 ,246
d29) Kleingruppen in der | Versuchsklasse ,108 ,060 -,010 227
Klasse Kontrollklasse -014 | 085 -,180 153
d30) Rivalitat in der Versuchsklasse -,140 ,056 -,251 -,029
Klasse Kontrollklasse -262 | ,079 -418 -,106
d31a) Lernbereitschaft: Versuchsklasse ,203 ,061 ,083 ,322
a) allg. Kontrollklasse 156 085 -,012 324
d31b) Lernbereitschaft: b) | Versuchsklasse ,293 ,060 75 411
nicht nur fir Noten Kontrollklasse -031 | 084 -197 135

Tabelle 20: Multivariate Varianzanalyse - Multivariate Tests in der Dimension Klasse mit den Faktoren

Klassenart und Schule

Partielles
Hypothese | Fehler Eta-
Effekt Wert F df df Signifikanz_ Quadrat
KLASART Pillai-Spur ,052 2,990(a) | 6,000 324,000 |,007 ,052
Wilks-Lambda ,948 2,990(a) | 6,000 324,000 |,007 ,052
Hotelling-Spur ,055 2,990(a) | 6,000 324,000 |,007 ,052
Grolite
charakteristische | ,055 2,990(a) | 6,000 324,000 | ,007 ,052
Wurzel nach Roy
KLASART * Pillai-Spur ,153 1,725 30,000 1640,000 | ,009 ,031
SCHULE Wilks-Lambda 854 11,741 | 30,000 1298,000 | ,008 031
Hotelling-Spur ,163 1,751 30,000 1612,000 | ,007 ,032
Grolite
charakteristische | ,092 5,040(b) | 6,000 328,000 |,000 ,084
Wurzel nach Roy

a Exakte Statistik

b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.
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Tabelle 21: Multivariate Varianzanalyse - Tests der Zwischensubjekteffekte in der Dimension Klasse mit
den Faktoren Klassenart und Schule

Quadrat-
summe
vom Typ Mittel der
Quelle Abhéngige Variable 1] df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d18) Schiiler - Sozialklima ,258 1 ,258 | 397 ,529
d22) Stdrneigung 1,484 1 1,484 | 2,326 ,128
d29) Kleingruppen in der Klasse 1,072 1 1,072 | 1,386 ,240
d30) Rivalitat in der Klasse 1,065 1 1,065 | 1,564 ,212
d31a) Lernbereitschaft: a) allg. ,155 1 ,155 197 ,657
ﬁl\zls% Lernbereitschaft: b) nicht nur fir 7,538 1 7538 | 9799 002
KLASART | d18) Schiiler - Sozialklima 6,746 5 1,349 | 2,077 ,068
* SCHULE | d22) Stérneigung 6,219 5 1,244 | 1,949 ,086
d29) Kleingruppen in der Klasse 11,059 5 2,212 | 2,858 ,015*
d30) Rivalitat in der Klasse 6,497 5 1,299 | 1,908 ,093
d31a) Lernbereitschaft: a) allg. 3,708 5 7142 ,943 ,453
d31b) Lernbereitschaft: b) nicht nur fir
8,744 5 1,749 | 2,273 ,047*

Noten

Ergebnisse in der Dimension Klasse:

> Die Anderung der Lernbereitschaft (im Subindikator: nicht nur fiir Noten zu lernen) unterscheidet

sich signifikant zwischen VG und KG. In der VG nimmt sie deutlich ab, wahrend sie in der KG

ganz leicht zunimmt. Der Unterschied hat in den meisten Schulen die gleiche Tendenz, in der

HTLB weisen VG und KG nahezu gleiche Abnahmen auf, auffallig ist die entgegengesetzte
Tendenz in der HLT.

» Eine Interaktion zwischen Klassenart und Schule besteht in der Variable Kleingruppe. Wahrend

die positive Sichtweise von Kleingruppen in HLW und HAK in der VG abnimmt und in der KG

zunimmt, ist in den anderen Schulen kein Unterschied bzw. eine leicht gegensatzliche Tendenz

feststellbar.
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10.5.4.3 Dimension Lehrer/innen: Multivariate Varianzanalyse

Tabelle 22: Mittelwerte in der Dimension Lehrer/innen

Ob) Klassenart: ) 95% Konfidenzintervall
Versuchsklasse- Mittel- | Standard-
Abhéngige Variable Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d19) Schiilerperzipierte Versuchsklasse 122 ,060 ,005 ,239
Lehrerbezugsnorm Kontrollklasse 117 085 -,050 284
d20) Fachkompetenz Versuchsklasse ,262 ,045 74 ,351
Kontrollklasse ,222 ,064 ,096 ,347
d21) Soziale Etikettierung Versuchsklasse -,098 ,051 -,197 ,001
Kontrollklasse -,213 ,072 -,354 -,072
d23) Unterrichtsdruck Versuchsklasse -,104 ,047 -,196 -,011
Kontrollklasse ,146 ,067 ,015 277
d24) Vermittlungsqualitat Versuchsklasse ,316 ,045 227 ,405
Kontrollklasse -,042 ,064 -,168 ,085
d25a) Schilerbeteiligung: a) in | Versuchsklasse ,202 ,054 ,096 ,309
Unterricht einbeziehen Kontrollklasse -004 | 077 -,155 147
d25b) Schiilerbeteiligung: Versuchsklasse 255 ,053 ,151 ,360
b) selbstandiges Lernen Kontrollklasse 048 076 -,100 197
d26) Padagogisches Versuchsklasse ,300 ,044 214 ,387
Engagement Kontrollklasse ,007 ,063 - 117 130
d27) Restriktivitat Versuchsklasse ,018 ,045 -,070 ,106
Kontrollklasse 144 ,064 ,019 ,269
d28) Mitsprache der Versuchsklasse ,148 ,045 ,060 ,236
Schiilerlnnen Kontrollklasse -,032 064 -,157 ,093

Tabelle 23: Multivariate Varianzanalyse - Multivariate Tests in der Dimension Lehrer/innen mit den

Faktoren Klassenart und Schule

Hypothese | Fehler Partielles
Effekt Wert | F df df Signifikanz | Eta-Quadrat
KLASART Pillai-Spur ,091 | 3,757(a) | 10,000 375,000 | ,000 ,091
Wilks-Lambda ,909 | 3,757(a) | 10,000 375,000 | ,000 ,091
Hotelling-Spur ,100 | 3,757(a) | 10,000 375,000 | ,000 ,091
Grofte
charakteristische ,100 | 3,757(a) | 10,000 375,000 | ,000 ,091
Wurzel nach Roy
KLASART * | Pillai-Spur 214 | 1,694 50,000 1895,000 | ,002 ,043
SCHULE [ Wilks-Lambda 801 11,709 | 50,000 1713,627 | ,002 043
Hotelling-Spur ,230 1,720 50,000 1867,000 | ,001 ,044
Grofte
charakteristische ,106 | 4,034(b) | 10,000 379,000 | ,000 ,096
Wurzel nach Roy

a Exakte Statistik

b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.
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Lehrer/innen mit den Faktoren Klassenart und Schule

Quadrat-
summe Mittel
vom Typ der
Quelle Abhéngige Variable 1] df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d19) Schiilerperzipierte 002 1 002 002 963
Lehrerbezugsnorm
d20) Fachkompetenz 137 1 137 272 ,603
d21) Soziale Etikettierung 1,099 1 1,099 1,728 ,189
d23) Unterrichtsdruck 5,147 1 5,147 9,388 ,002*
d24) Vermittlungsqualitat 10,590 1 10,590 | 20,702 ,000*
d25a) Schulerbete|l|gung. a) in Unterricht 3.508 1 3.508 4,812 029*
einbeziehen
d25b) "Schulerbetelhgung. b) 3,544 1 3,544 5.030 025*
selbstandiges Lernen
d26) Padagogisches Engagement 7,121 1 7,121 | 14,686 ,000*
d27) Restriktivitat 1,320 1 1,320 2,639 ,105
B d28) Mitsprache der Schiiler/innen 2,681 1 2,681 5,355 ,021*
KLASART | d19) Schiilerperzipierte .
* SCHULE | Lehrerbezugsnorm 13,125 5 2,625 2,957 012
d20) Fachkompetenz 4,273 5 ,855 1,695 ,135
d21) Soziale Etikettierung 9,194 5 1,839 2,892 ,014*
d23) Unterrichtsdruck 7,005 5 1,401 2,555 ,027*
d24) Vermittlungsqualitat 2,924 5 ,985 1,143 ,337
d25a) Schulerbete|l|gung. a) in Unterricht 4,650 5 930 1.276 274
einbeziehen
d25b) "Schulerbetelhgung. b) 5,092 5 1.018 1.446 207
selbstandiges Lernen
d26) Padagogisches Engagement 1,479 5 ,296 ,610 ,692
d27) Restriktivitat 10,763 5 2,153 4,302 ,001*
d28) Mitsprache der Schiiler/innen 4,522 5 ,904 1,807 11

Ergebnisse in der Dimension Lehrer/innen:

> In den Variablen Unterrichtsdruck, Vermittlungsqualitat, Schilerbeteiligung, P4dagogisches

Engagement und Mitsprache der Schiiler/innen liegen in der KG nahezu keine Veranderungen

zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten vor. In der VG treten in den Variablen Abnahmen

auf, die Beurteilung des Unterrichtsdrucks hat sich erhoht. Die Veranderung des

Unterrichtsdrucks unterscheidet sich in den einzelnen Schulen, speziell die Schulen HTL B und

HLT weisen eine gegenldufige Tendenz auf.

> Weitere Interaktionen zwischen Klassenart und Schule bestehen in den Variablen

Schilerperzipierte Lehrerbezugsnorm, Soziale Etikettierung und Restriktivitat. Die VG von HLT

und AHS weisen im Unterschied zu den anderen Schulen in der Schillerperzipierten

Lehrerbezugsnorm eine Erhdhung und in der Sozialen Etikettierung eine Abnahme auf, die
Restriktivitdt nimmt in HLT und HTL B ab.
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Tabelle 25: Mittelwerte in der Dimension Unterricht

0b) Klassenart:

95% Konfidenzintervall

Versuchsklasse- Mittel- | Standard-
Abhéngige Variable Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d16) Lebensweltbezug Versuchsklasse ,185 ,053 ,081 ,289
Kontrollklasse ,037 ,073 -,107 ,182
d17) Versuchsklasse ,282 ,046 ,191 373
Unterrichtszufriedenheit | kontrollklasse 087 | ,065 -,039 214

Tabelle 26: Multivariate Varianzanalyse - Multivariate Tests in der Dimension Unterricht mit den Faktoren

Klassenart und Schule

Hypothese | Fehler Partielles
Effekt Wert | F df df Signifikanz_| Eta-Quadrat
KLASART Pillai-Spur ,019 | 3,835(a) | 2,000 396,000 |,022 ,019
Wilks-Lambda ,981 | 3,835(a) | 2,000 396,000 |,022 ,019
Hotelling-Spur ,019 | 3,835(a) | 2,000 396,000 |,022 ,019
GroRte
charakteristische ,019 | 3,835(a) | 2,000 396,000 |,022 ,019
Wurzel nach Roy
KLASART * | Pillai-Spur ,054 | 2,210 10,000 794,000 |,016 ,027
SCHULE | wilks-Lambda 946 | 2,210(a) | 10,000 792,000 | ,016 027
Hotelling-Spur ,056 | 2,211 10,000 790,000 | ,016 ,027
GroRte
charakteristische ,041 | 3,243(b) | 5,000 397,000 | ,007 ,039
Wurzel nach Roy

a Exakte Statistik

b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.

Tabelle 27: Multivariate Varianzanalyse - Tests der Zwischensubjekteffekte in der Dimension Unterricht
mit den Faktoren Klassenart und Schule

Quadratsumme Mittel der
Quelle Abhéngige Variable vom Typ I df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d16) Lebensweltbezug 1,878 1 1,878 | 2,663 ,104
d17) Unterrichtszufriedenheit 3,281 1 3,281 | 6,021 ,015*
KLASART | d16) Lebensweltbezug 8,421 5 1,684 | 2,388 ,038*
* SCHULE | d17) Unterrichtszufriedenheit 4,840 5 ,968 | 1,776 117

Ergebnisse in der Dimension Unterricht:

» Die Abnahme der Unterrichtszufriedenheit ist in der VG signifikant stérker als in der KG.

> Die Interaktion Klassenart und Schule zeigt in der VG im Vergleich zur KG eine Zunahme bzw.

weniger starke Abnahme des Lebensweltbezuges in den Schulen AHS und HTL B.
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10.5.4.5 Dimension Schule: Multivariate Varianzanalyse

Tabelle 28: Mittelwerte in der Dimension Schule

0b) Klassenart: _ 95% Konfidenzintervall
Versuchsklasse- Mittel- | Standard-
Abhéngige Variable Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d13) Strenge/Kontrolle in | Versuchsklasse 147 ,044 ,061 ,233
der Schule Kontrollklasse 024 062 -,098 145
d14) Anregung Versuchsklasse ,303 ,050 ,205 ,402
Kontrollklasse -,017 ,070 -,156 121
d32) Aligemeine Versuchsklasse ,347 ,049 ,250 ,445
Bewertung der Schule Kontrollklasse 377 ,070 240 515
d33) Belastung durch die | Versuchsklasse -,052 ,039 -,128 ,024
Schule Kontrollklasse 044 055 -,063 152

Tabelle 29: Multivariate Varianzanalyse - Multivariate Tests in der Dimension Schule mit den Faktoren
Klassenart und Schule

Hypothese | Fehler Partielles
Effekt Wert | F df df Signifikanz | Eta-Quadrat
KLASART Pillai-Spur ,049 | 5,046(a) | 4,000 388,000 | ,001 ,049
Wilks-Lambda ,951 | 5,046(a) | 4,000 388,000 | ,001 ,049
Hotelling-Spur ,052 | 5,046(a) | 4,000 388,000 | ,001 ,049
Grolte
charakteristische ,052 | 5,046(a) | 4,000 388,000 | ,001 ,049
Wurzel nach Roy
KLASART * | Pillai-Spur ,098 | 1,958 20,000 1564,000 | ,007 ,024
SCHULE  ['wilks-Lambda 905 | 1,971 | 20,000 1287,800 | ,006 025
Hotelling-Spur ,102 | 1,978 20,000 1546,000 | ,006 ,025
Grolte
charakteristische ,064 | 5,035(b) | 5,000 391,000 | ,000 ,060
Wurzel nach Roy

a Exakte Statistik
b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.

Tabelle 30: Multivariate Varianzanalyse - Tests der Zwischensubjekteffekte in der Dimension Schule mit
den Faktoren Klassenart und Schule

Quadrat-
summe Mittel
vom Typ der
Quelle Abhéngige Variable 1l df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d13) Strenge/Kontrolle in der Schule 1,282 1 1,282 2,645 ,105
d14) Anregung 8,690 1 8,690 | 13,804 ,000*
d32) Aligemeine Bewertung der Schule ,076 1 ,076 123 726
d33) Belastung durch die Schule 77 1 J77 2,051 ,153
KLASART | d13) Strenge/Kontrolle in der Schule 3,899 5 ,780 1,609 ,156
* SCHULE | d14) Anregung 743 5 ,149 ,236 ,947
d32) Aligemeine Bewertung der Schule 8,474 5 1,695 2,742 ,019*
d33) Belastung durch die Schule 4,102 5 ,820 2,165 ,057
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Ergebnisse in der Dimension Schule:

» Wahrend die Variable Anregung in der KG nahezu keine Veranderung zwischen den beiden

Untersuchungszeitpunkten aufweist, ist in der VG eine deutliche Abnahme feststellbar.

> Die allgemeine Bewertung der Schule ist tendenziell zum zweiten Untersuchungszeitpunkt

niedriger als zum ersten, wobei diese Abnahmen in den VG meist geringer ausfallen als in den
KG. Ausnahmen bilden die Schulen HTL A und speziell die AHS.

10.5.4.6 Dimension Familie und Freundeskreis: Multivariate Varianzanalyse

Tabelle 31: Mittelwerte in der Dimension Familie und Freundeskreis

Ob) Klassenart: . 95% Konfidenzintervall
Versuchsklasse- Mittel- | Standard-
Abhéngige Variable Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d9) Soziale Versuchsklasse ,061 ,037 -,012 135
Unterstltzung: Freunde Kontrollklasse 023 052 -,080 126
d10) Soziale Versuchsklasse ,053 ,045 -,035 141
Unterstiitzung: Familie [ Kontrollklasse 072 063 -,051 195
d11) Familiale Versuchsklasse ,116 ,048 ,022 ,210
Restriktivitat Kontrollklasse -076 | 067 -,207 ,055
d12) Schulbezogene Versuchsklasse ,081 ,042 -,002 ,164
Unterstiitzung der Eltern [ ontroliklasse 138 | ,059 022 254

Tabelle 32: Multivariate Varianzanalyse - Multivariate Tests in der Dimension Familie und Freundeskreis
mit den Faktoren Klassenart und Schule

Hypothese | Fehler Partielles
Effekt Wert | F df df Signifikanz | Eta-Quadrat
KLASART Pillai-Spur ,015 | 1,494(a) | 4,000 392,000 |,203 ,015
Wilks-Lambda ,985 | 1,494(a) | 4,000 392,000 |,203 ,015
Hotelling-Spur ,015 | 1,494(a) | 4,000 392,000 |,203 ,015
GroRte
charakteristische ,015 | 1,494(a) | 4,000 392,000 |,203 ,015
Wurzel nach Roy
KLASART * | Pillai-Spur ,091 | 1,844 20,000 1580,000 | ,013 ,023
SCHULE | Wilks-Lambda 911 | 1,850 | 20,000 1301,067 | ,013 023
Hotelling-Spur ,095 | 1,851 20,000 1562,000 | ,012 ,023
GroRte
charakteristische ,053 | 4,154(b) | 5,000 395,000 | ,001 ,050
Wurzel nach Roy

a Exakte Statistik

b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.
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Tabelle 33: Multivariate Varianzanalyse - Tests der Zwischensubjekteffekte in der Dimension Familie und
Freundeskreis mit den Faktoren Klassenart und Schule

Quadrat-
summe
vom Typ Mittel der

Quelle Abhéngige Variable 1] df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d9) Soziale Unterstiitzung: Freunde 124 1 124 ,350 ,555
d10) Soziale Unterstiitzung: Familie ,031 1 ,031 ,060 ,806
d11) Familiale Restriktivitat 3,160 1 3,160 | 5474 ,020*
g?ti)rr?chulbezogene Unterstltzung der 281 1 281 624 430
KLASART | d9) Soziale Unterstiitzung: Freunde 1,053 5 211 ,993 ,705
* SCHULE | d10) Soziale Unterstiitzung: Familie 5,064 5 1,013 | 1,999 ,078
d11) Familiale Restriktivitat 10,511 5 2,102 | 3,641 ,003*
g?ti)r:chulbezogene Unterstltzung der 6,595 5 1319 | 2,929 013"

Ergebnisse in der Dimension Familie und Freundeskreis:

> Signifikant unterscheidet sich die VG von der KG in der Veranderung der familialen Restriktivitat.

Die VG weist eine Abnahme, die KG eine Zunahme auf. Die Interaktion zwischen Klassenart und

Schule weist auf Unterschiede in den Schulen hin, gegen den allgemeinen Trend ist in den

Schulen HTL A und HLW eine Zunahme der familialen Restriktivitat festzustellen.

> Die Schulbezogene Unterstiitzung der Eltern verandert sich in VG und KG nur geringfiigig. Zu

erwahnen ware vor allem die HTL A, in der diese Variable in der VG stark abnimmt.

10.5.4.7 Multivariate Varianzanalysen der Bewertungen von Schule und Lebensbereichen nach

dem Schulnotensystem

Tabelle 34: Mittelwerte in der Dimension Bewertung der Zufriedenheit mit der Schule

Ob) Klassenart: ) 95% Konfidenzintervall
Versuchsklasse- Mittel- | Standard-
Abhéngige Variable Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d34a) Versuchsklasse -,339 | ,060 -458 -,221
Schulaktivitaten/Angebote Kontrollklasse 061 085 -105 227
d34b) Ausstattung/Gestaltung | Versuchsklasse -,244 ,054 -,350 -137
Kontrollklasse ,003 ,076 -, 147 ,153
d34c) Rickzugs- und Versuchsklasse -,028 ,077 -179 123
Freizeitmoglichkeiten Kontrollklasse 059 108 -,154 272
d34d) Sozialklima Versuchsklasse -,309 ,046 -,400 -,218
Kontrollklasse -,093 ,065 -,221 ,036
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Zufriedenheit mit der Schule mit den Faktoren Klassenart und Schule

Hypothese | Fehler Partielles
Effekt Wert | F df df Signifikanz | Eta-Quadrat
KLASART Pillai-Spur ,055 | 4,656(a) | 4,000 323,000 |,001 ,055
Wilks-Lambda ,945 | 4,656(a) | 4,000 323,000 |,001 ,055
Hotelling-Spur ,058 | 4,656(a) | 4,000 323,000 |,001 ,055
Grofte
charakteristische ,058 | 4,656(a) | 4,000 323,000 |,001 ,055
Wourzel nach Roy
KLASART *  Pillai-Spur ,096 | 1,598 20,000 1304,000 | ,046 ,024
SCHULE Wilks-Lambda 906 | 1,625 | 20,000 1072,220 | ,040 ,024
Hotelling-Spur ,103 | 1,648 20,000 1286,000 | ,036 ,025
GroRte
charakteristische ,085 | 5,544(b) | 5,000 326,000 |,000 ,078
Wurzel nach Roy

a Exakte Statistik
b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.

Tabelle 36: Multivariate Varianzanalyse - Tests der Zwischensubjekteffekte in der Dimension Bewertung
der Zufriedenheit mit der Schule mit den Faktoren Klassenart und Schule

Quadrat-
summe Mittel
vom Typ der
Quelle Abhéngige Variable 1] df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d34a) Schulaktivitaten/Angebote 11,386 1 11,386 | 14,877 ,000*
d34b) Ausstattung/Gestaltung 4,318 1 4,318 6,961 ,009*
g34.°) Rilckzugs- und 535 1 535 | 426 514
reizeitmdglichkeiten
d34d) Sozialklima 3,323 1 3,323 7,300 ,007*
KLASART | d34a) Schulaktivitdten/Angebote 12,596 5 2,519 3,292 ,006*
* SCHULE | d34b) Ausstattung/Gestaltung ,955 5 191 ,308 ,908
d34c) Riickzugs- und 5641 5| 1128 900 481
Freizeitmdglichkeiten
d34d) Sozialklima 4029| 5 806 | 1,770 118

Ergebnisse in der Dimension Bewertung der Zufriedenheit mit der Schule:

> In den Variablen Schulaktivitdten/Angebote, Ausstattung/Gestaltung und Sozialklima nehmen die

Bewertungen in der VG stark ab, wahrend sie in der KG gleich bleiben oder leicht abnehmen.

Gegen diesen Trend verhalt sich die HLT, wo die KG stark abnimmt und die VG gleich bleibt.
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Tabelle 37: Mittelwerte in der Dimension Bewertung der Zufriedenheit mit den Lebensbereichen

Ob) Klassenart: ) 95% Konfidenzintervall
Versuchsklasse- Mittel- Standard-
Abhéngige Variable | Kontrollklasse wert fehler Untergrenze | Obergrenze
d35a) Eltern Versuchsklasse 1,947 ,104 1,742 2,152
Kontrollklasse 1,878 148 1,588 2,169
d35b) Freunde Versuchsklasse 2,440 ,084 2,274 2,606
Kontrollklasse 2,146 120 1,911 2,381
d35¢) Versuchsklasse 1,859 ,088 1,686 2,031
Mitschlerlnnen Kontrollklasse 1,422 | 124 1,177 1,666
d35d) andere Versuchsklasse 1,776 ,087 1,605 1,947
Umweltfaktoren Kontrollklasse 1,739 | 123 1,497 1,982
Tabelle 38: Multivariate Varianzanalyse - Multivariate Tests in der Dimension Bewertung der
Zufriedenheit mit den Lebensbereichen mit den Faktoren Klassenart und Schule
Hypothese | Fehler Partielles
Effekt Wert | F df df Signifikanz_ Eta-Quadrat
KLASART Pillai-Spur ,024 | 2,373(a) | 4,000 382,000 | ,052 ,024
Wilks-Lambda ,976 | 2,373(a) | 4,000 382,000 | ,052 ,024
Hotelling-Spur ,025 | 2,373(a) | 4,000 382,000 | ,052 ,024
GroRte
charakteristische ,025 | 2,373(a) | 4,000 382,000 | ,052 ,024
Wurzel nach Roy
KLASART * | Pillai-Spur ,102 | 2,005 20,000 1540,000 | ,005 ,025
SCHULE  ['ilks-Lambda 901 | 2,014 | 20,000 1267,901 | 005 026
Hotelling-Spur ,106 | 2,017 20,000 1522,000 | ,005 ,026
GroRte
charakteristische ,050 | 3,842(b) | 5,000 385,000 |,002 ,048
Wurzel nach Roy

a Exakte Statistik

b Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt.

Tabelle 39: Multivariate Varianzanalyse - Tests der Zwischensubjekteffekte in der Dimension Bewertung
der Zufriedenheit mit den Lebenshereichen mit den Faktoren Klassenart und Schule

Quadratsumme Mittel der

Quelle Abhéngige Variable vom Typ lll df | Quadrate F Signifikanz
KLASART | d35a) Eltern ,396 1 ,396 | 145 ,704
d35b) Freunde 7,235 1 7,235 | 4,040 ,045*

d35c¢) Mitschiiler/innen 15,926 1 15,926 | 8,232 ,004*

d35d) andere Umweltfaktoren 11 1 11 ,059 ,809

KLASART | d35a) Eltern 11,809 5 2,362 | 864 ,505
* SCHULE | d35b) Freunde 27,033 5 5,407 | 3,019 ,011*
d35¢) Mitschiler/innen 31,114 5 6,223 | 3,216 ,007*

d35d) andere Umweltfaktoren 1,367 5 273 144 ,982

Ergebnisse in der Dimension Bewertung der Zufriedenheit mit den Lebensbereichen:

» Hoher bewertet werden die Variablen Freunde und Mitschiler/innen, wobei die Erhéhung in der

VG signifikant starker ausféllt als in der KG. In beiden Variablen gegenlaufig verhalt sich die HAK.
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10.5.5 Zusammengefasste Ergebnisse und Interpretationen der multivariaten
Varianzanalysen
Die Ergebnisse der Varianzanalysen sind ahnlich denen der Mittelwertvergleiche. Demnach ist in der
Beurteilung der Schiiler/innen der Versuchsgruppe eine Steigerung des Selbstwertgefiihles, eine
Abnahme der familialen Restriktivitat und eine bessere Bewertung der Zufriedenheit mit Freunden und
Mitschiler/innen auszumachen. Speziell die Bewertungen der Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht
und Schule weisen entweder keine oder signifikant schlechtere Werte auf. Aufféllig ist die grofle
Anzahl an Abnahmen in der Dimension Lehrer/innen (Zunahme des Unterrichtsdrucks, Abnahmen in
der Vermittlungsqualitat, der Schilerbeteiligung, dem Padagogischen Engagement und der Mitsprache
der Schiiler/innen). Zusatzlich sinkt auf Personebene das Selbstmotivationsinventar, auf
Klassenebene die Lernbereitschaft, weiters die Unterrichtszufriedenheit, die Anregung durch die
Schule und die Bewertung der Zufriedenheit mit der Schule. Allerdings ist zu beachten, dass in den
Variablen Selbstmotivationsinventar und Anregung die Varianzhomogenitat nicht gegeben ist und

demnach diese Ergebnisse vorsichtig zu interpretieren sind.

Zusammenfassend bleiben “positive” Tendenzen in den Dimensionen Person sowie

Familie/Freundeskreis und ‘negative” vor allem in der Dimension Lehrer/innen.

In der Interpretation der Ergebnisse treten im Vergleich zu den Ergebnissen in Kap. 10.5.3 keine
neuen Erkenntnisse auf, es verstarkt sich vielmehr der Eindruck, dass die Outdoormanahmen im
Rahmen des Projektes zu einer Starkung der Person sowie einer Verbesserung der Beziehung zu
Freunden und der Familie gefiihrt haben. Diese Wirkung deckt sich mit anderen Untersuchungen Gber
Outdoortrainings und erlebnispddagogischen MaBnahmen (vgl. Amesberger, 1992, Rehm, 1998).

Die starken Veranderungen in der Dimension Lehrer/innen lassen weiterhin an der Vermutung
festhalten, dass Schuler/innen der Versuchsklassen den Lehrer/innen, der Schule und dem Unterricht
kritischer gegeniber stehen (in den Kontrollklassen sind in dieser Dimension gar keine bis sehr

geringe Veranderungen aufgetreten).

Bemerkenswert sind auch die vielfachen Interaktionen zwischen Klassenart und Schule. Ein Blick auf
die Pratest-Posttest-Korrelationen in Kap. 10.4.2.2 (vgl. Tabelle 7: Faktorenanalyse und Reliabilitat)
unterstiitzt den Eindruck, dass in gewissen Variablen eine stark unterschiedliche Verdnderung der
verschiedenen Versuchspersonen aufgetreten ist. So liegen die Werte der Pratest-Posttest-
Korrelationen in den Variablen der Dimensionen Person und Familie/Freundeskreis eher im Bereich
zwischen .50 und .70, wéhrend sich die Werte der Dimension Lehrer/innen im Bereich .30 - .50

bewegen. Das bedeutet, dass stark unterschiedliche Veranderungsrichtungen vor allem in der
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Dimension Lehrer/innen zu finden sind. In den multivariaten Varianzanalysen treten tendenziell
gegenlaufige Veranderungen (Lernbereitschaft, Unterrichtsdruck, Schilerperzipierte
Lehrerbezugsnorm, Soziale Etikettierung, Restriktivitat, Lebensweltbezug) in den Schulen HTL B, AHS
und HLT auf. HAK, HTL A und HLW liegen eher im Gesamttrend bzw. weisen in der Dimension
Familie/Freundeskreis Abnahmen auf. Diese schulspezifisch unterschiedlichen

Veranderungsrichtungen kénnten u.a. von folgenden Faktoren abhéngen:

» Unterschiedliche Trainingsdesigns verbunden mit unterschiedlichen Trainingsansatzen der

Trainer/innen.

» Unterschiedliche Wechselwirkungen zwischen Interventionen und schulspezifischen Werten und

Kulturen.

» Unterschiedliche person- und klassenbezogene Ausgangssituationen.

Eine weitere differenziertere Beschreibung dieser Annahmen soll durch Clusteranalysen auf

quantitativer Ebene bzw. durch die qualitativen Analysen des Prozesses erfolgen.

In der Veranderung lernrelevanter Umwelten unterscheiden sich die Versuchsklassen signifikant von
den Kontrollklassen. Auf Basis der oben formulierten Ergebnisse lassen sich erste Thesen
formulieren. Diese Thesen beziehen sich auf die Ergebnisse der Hypothesenpriifung und erganzen

diese durch persoénliche Interpretationen.

» Hauptthese: Die vorliegenden Verdnderungen lernrelevanter Umwelten unterstiitzen

personales Lernen hin zu konstruktiver Entwicklung.

o These 1: Verstarktes Selbstwertgeflihl verbunden mit starker erlebter Unterstiitzung
durch Familie, Freunde und Mitschiler/innen bildet die Basis fiir konstruktives,

selbstgesteuertes Lernen.

e These 2: Outdoortrainings fiihren zu differenzierten Wahrnehmungen bei den Personen
und den relevanten Umwelten dieser Personen. Diese veranderten Wahrnehmungen
ermdglichen Neukonstruktionen das eigene Lernen betreffend und erweitern in Folge die
Handlungsmdglichkeiten der Personen. Lernen riickt dadurch in den Mittelpunkt,
verandert sich auf personaler Ebene, neue Bewertungen werden vorgenommen. Das
eigene Lernen, die Lernbereitschaft der Klasse, die Unterrichtsqualitat im weitesten Sinne

sowie die schulischen Rahmenbedingungen werden kritischer beurteilt. Da davon
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ausgegangen werden kann, dass sich im Untersuchungszeitraum Schule und
Lehrer/innen nicht wesentlich verandert haben (wenige signifikante Veranderungen in der
Kontrollgruppe unterstltzen diese Annahme), werden aus der kritischeren reflektierteren
Sicht der Schiiler/innen Schule und Unterricht negativer bewertet. Schule und Unterricht

werden den Erwartungen der Schiiler/innen weniger gerecht.

These 3: Konstruktives, selbstgesteuertes Lernen fiihrt zu einer Lésung von den
Autoritaten. Die Lésung aus der Abhéngigkeit von den Lehrer/innen flihrt nach dem
gruppendynamischen Modell von Bennis und Shepard (1956) (iber Gegenabhangigkeit. In
der Phase der Gegenabhéangigkeit werden tendenziell die Autoritaten (Lehrer/innen und
Schule) negativ bewertet, diese Auseinandersetzung gegen die Autoritadten muss, nach
dem Modell von Bennis und Shepard, stattfinden um sich von ihnen zu I6sen. Das Projekt
fiihrte dazu, dass sich die Schiiler/innen im Ubergang von der Abhangigkeits- in die
Gegenabhangigkeitsphase befinden. Die unterschiedlichen Veranderungen in den
einzelnen Schulen untermauern diese Uberlegungen, in einigen Schulen sind die Klassen
noch in starkerer Abhangigkeit, in anderen Schulen schon mehr in der

Gegenabhangigkeit.
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10.5.6 Differenzierte Analyse der Veranderungen nach unterschiedlichen

Ausgangssituationen

Ausgehend von den Ergebnissen der multivariaten Varianzanalysen werden nun weitere
Differenzierungen vorgenommen. Die Pratest-Posttest-Korrelationen deuten ja speziell in den
Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht und Schule auf unterschiedliche Veréanderungsrichtungen bei
den Versuchspersonen hin. Deshalb werden in der Folge die Versuchspersonen auf Basis des ersten
Untersuchungszeitpunktes in unterschiedliche Gruppen geteilt.

Methodisch wird folgendermalen vorgegangen:

a) Aufteilung der Gesamtstichprobe nach unterschiedlichen Variablen aus t1:

o Die Gesamtstichprobe wird in 3 Gruppen aufgeteilt — niedrige, mittlere und hohe
Auspragung des Mittelwertes der jeweiligen Variable.

e AnschlieRend wird mit dieser geteilten Stichprobe eine multivariate Varianzanalyse mit
den Faktoren Klassenart und Schultyp gerechnet (bei Verwendung von Schule als Faktor
waren einige Zellen zu gering besetzt).

b) Clusteranalyse der Gesamtstichprobe zu t1 und anschliefende multivariate Varianzanalyse:

e Reduktion der Variablen (t1) durch Faktorenanalyse.

o Mit diesen neuen Faktoren wird eine Clusteranalyse durchgeflhrt.

o Mit den Clustern wird eine multivariate Varianzanalyse mit den Faktoren Klassenart und
Schultyp gerechnet.

Der Hintergrund dieser Vorgangsweise ist keineswegs eine trivialisierte Charakterisierung der
Versuchspersonen und daraus folgende ,Wenn-dann® Interpretationen der Veranderungen. Vielmehr
soll diese Differenzierung im Sinne der eingangs formulierten Perspektivenvielfalt weitere Hinweise
uber das systemische Zusammenwirken relevanter Faktoren auf die Veranderung lernrelevante

Umwelten liefern.

10.5.6.1 Beschreibung der Verédnderungen differenziert nach unterschiedlichen
Ausgangsvariablen (t1)

Entsprechend der oben beschriebenen Vorgangsweise werden diejenigen Ausgangsvariablen der
Dimensionen Person und Gruppe angefiihrt, in denen

o Unterschiede zwischen den Gruppen feststellbar sind, und

e sich die Veradnderungen von denen der Gesamtstichprobe unterscheiden.
Angegeben werden jeweils:

o die Mittelwerte mit Standardabweichung der einzelnen Gruppen,

e Liniendiagramme mit denjenigen Differenzvariablen, in denen Signifikanzen vorliegen.
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Tabelle 40: Multivariate Varianzanalyse bei unterschiedlichem Selbstwertgefiihl zu t1 mit den Faktoren
Klassenart und Schultyp

Ward Method N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
1 i2) Selbstwertgefuhl allg. 198 | 1,00 3,00 2,6715 ,36101
2 i2) Selbstwertgefuhl allg. | 248 | 3,13 413 3,6714 ,31653
3 i2) Selbstwertgefuhl allg. | 180 | 4,25 5,00 4,5496 23117
Differenzmittelwerte der 3 Gruppen Signifikante Unterschiede zwischen VG und KG
SWERTS3: 1 Bei niedrigem Selbstwertgefiihl zu t1
' » Dimension Lehrer/innen: Zunahme von Unterrichtsdrucks
a T e (,017) und Restriktivitat (,049), Abnahme der
424) Vermitungs- Vermittlungsqualitat (,009)
2 ualitat
*: S > Dimension Unterricht: Abnahme der
00 1) Unerichts Unterrichtszufriedenheit (,028)
, i Dimension Schule: Abnahme der Anregung (,000)
2 7 d14) Anregung
§ d9) Soz. Unter- » Dimension Familie/Freundeskreis: Leichte Abnahme der
v omassn sozialen Unterstiitzung durch Freunde (,039)
SWERTS3: 2 Bei mittlerem Selbstwertgefiihl zu t1
© > Dimension Person: Abnahme des
2 — Selbstmotivationsinventars (,004)
d5) Selbstmotivation
1 g3 Lembereischat Dimension Klasse: Abnahme der Lernbereitschaft (,040)
00 d24) vermitdungs- » Dimension Lehrer/innen: Abnahme von Vermittiungsqualitat
qualitat
. " i26) Padagogisches (,001) und Padagogischem Engagement (,001)
é srosaement » Dimension Schule: Abnahme der Anregung (,039)
E\lers-;ihsklasse Komrollklass:M) prreasne
SWERTS: 3 Bei hohem Selbstwertgefiihl zu t1
® » Dimension Person: Zunahme der optimistischen
2 Kompetenzerwartung (,025)
1 — » Dimension Lehrer/innen: Abnahme von P&dagogischem
d4) Optimistische
o Kompetenzerwartung Engagement (,042) und der Mitsprache der Schiiler/innen
d26) Padagogisches (’022)
g o1 :ngagemem
73 d28) Mitsprache der
g -2 Schiilerinnen
Versuchsklasse Kontrollklasse
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Tabelle 41: Multivariate Varianzanalyse bei unterschiedlicher schulbezogener Angstlichkeit zu t1 mit den
Faktoren Klassenart und Schultyp

Ward Method N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
1 i6) Schulbez. Angstlichkeit | 209 | 1,00 2,00 1,6156 ,36147
2 i6) Schulbez. Angstlichkeit | 214 | 2,33 3,00 2,6285 ,26384
3 i6) Schulbez. Angstlichkeit 103 | 3,33 5,00 3,7540 44271
Differenzmittelwerte der 3 Gruppen Signifikante Unterschiede zwischen VG und KG
SA3: 1 Bei niedriger schulbezogener Angstlichkeit zu t1
| » Dimension Person: Zunahme des Selbstwertgeftihls (,017)
» Dimension Lehrer/innen: Abnahme von Vermittlungsqualitat
' (,000) und Padagogischem Engagement (,015)
* 7dz) Selbstwertgefiihl
00 d24) Vermittlungs-
© qualitat
g .
© d26) Padagogisches
§ 2 Engagement
Versuchsklasse Kontrollklasse
SA3: 2 Bei mittlerer schulbezogener Angstlichkeit zu t1
Y » Dimension Person: Abnahme des
© o sebamonn Selbstmotivationsinventars (,004)
’  axuntenichiscuck » Dimension Lehrer/innen: Zunahme des Unterrichtsdrucks
! "“: vermitiungs- (,024), Abnahme von Vermittlungs-qualitat (,023),
qualitat
A 426) Padagogisches Padagogischem Engagement (,003) und Mitsprache der
“t Enasgement Schiiler/innen (,040)
= d28) Mitsprache der
% 2 Schilerinnen > Dimension Unterricht: Abnahme des Lebensweltbezuges
%ers;ihsklasse Kontro\lklassgls) repensuelento (’031 )
SA3: 3 Bei hoher schulbezogener Angstlichkeit zu t1

0,0

-2

d22) Storneigung

d23)Unterrichtsdruck

d26) Padagogisches

Engagement

‘ersuchsklasse

d14) Anregung
Kontrollklasse

» Dimension Klasse: Zunahme der Stérneigung (,028)

» Dimension Lehrer/innen: Zunahme des Unterrichtsdrucks

(,024), Abnahme von Padagogischem Engagement (,023)

» Dimension Schule: Abnahme der Anregung (,002)
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Tabelle 42: Multivariate Varianzanalyse bei unterschiedlichem Sozialklima zu t1 mit den Faktoren

Klassenart und Schultyp

Ward Method N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
1 i18) Schiler - Sozialklima |54 | 1,00 2,25 1,8519 ,33477
2 i18) Schiler - Sozialklima | 316 | 2,50 3,75 3,2231 37542
3 i18) Schiler - Sozialklima | 156 | 4,00 5,00 4.3125 ,33556
Differenzmittelwerte der 3 Gruppen Signifikante Unterschiede zwischen VG und KG
SOKL3: 1 Bei niedrigem Sozialklima zu t1
‘ » Dimension Person: Zunahme von Selbstwirksamkeit (,041)
2 und Selbstwertgefiihl (,001)
-0 » Dimension Familie/Freundeskreis: Zunahme der Sozialen
_ Unterstlitzung durch die Familie (,016)
k d1)Selbstwirksamkeit
£ 4 d2) Selbstwertgefiihl
g - _ ¢
o d10) Soziale Unter-
§ -6 stiitzung: Familie
SOKL3: 2 Bei mittlerem Sozialklima zu t1
' » Dimension Person: Abnahme des
- Selbstmotivationsinventars (,000)
2 d5) Selbstmotivation
N 450 vt » Dimension Klasse: geringere Zunahme der Rivalitat als in
00 in der Klasse Kontrollgruppe (,028)
d24) Vermittlungs-
A  ouala ’ » Dimension Lehrer/innen: Abnahme von Vermittlungs-
-2 426) Padagogisches qualitat (,000) und Padagogischem Engagement (,001)
e Engagement
§ “ d17) Unterrichts- » Dimension Unterricht: Abnahme der
E\lers-;;hsklasse KomrolIklassZUfriEdenhe“ Untel’I‘IChtSZUfrledenhelt (,005)
SOKL3: 3 Bei hohem Sozialklima zu t1
o > Dimension Klasse: geringere Abnahme des Sozialklimas als
in Kontrollgruppe (,048)
» Dimension Lehrer/innen: Abnahme der Vermittlungsqualitat
? o (,030)
d18) Schiiler -
< 00 Sozialklima
2 v
o d24) Vermittlungs-
g -2 qualitat
Versuchsklasse Kontrollklasse
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10.5.6.1.4 Stdrneigung

Tabelle 43: Multivariate Varianzanalyse bei unterschiedlicher Storneigung zu t1 mit den Faktoren
Klassenart und Schultyp

Ward Method N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
1 i22) Stérneigung 76 1,00 2,40 2,0592 ,37423
2 i22) Stérneigung 310 | 2,60 3,80 3,2397 ,38220
3 i22) Storneigung | 139 | 4,00 5,00 4,4115 ,31464

Differenzmittelwerte der 3 Gruppen

Signifikante Unterschiede zwischen VG und KG

STORS: 1 Bei geringer Storneigung zu t1
.6 P
d19) Schiilerperz.
4 Lehrerbezugsnorm
o) Facnkampeten: > Dimension Lehrer/innen: Zunahme der Sozialen
2 d21) Soziale Etikettierung (,021) des Unterrichtsdrucks (,008) und der
0 *juk)ememngh . Restriktivitat (,038), Abnahme von Schiilerperzipierter
23)Unterrichtsdrucl
42 Vermitiungs- Lehrerbezugsnorm (,008), Fachkompetenz
-2 e
gualtat (,004),Vermittlungsqualitat (,030) und Mitsprache der
é 4 d27) Restriktivitat Schuler/lnnen (Y048)
§ d28) Mitsprache der
§ -6 Schiulerinnen
Versuchsklasse Kontrollklasse
STORS: 2 Bei mittlerer Storneigung zu t1
4
3 . .
Dimension Person: Abnahme des
2 &5 Sebsmotvatn Selbstmotivationsinventars (,021)
a s Dimension Lehrer/innen: Abnahme von Vermittiungsqualitat
o 25 Sohler- (,000), Schilerbeteiligung (,040) und Padagogischem
e Engagement (,000)
% 1 d26) Padagogisches
i Engagement Dimension Schule: Abnahme der Anregung (,001)
§ -2 d14) Anregung
Versuchsklasse Kontrollklasse
STORS3: 3 Bei hoher Storneigung zu t1

0,0

-1

-2

d4) Optimistische

Kompetenzerwartung

d23)Unterrichtsdruck

d13) Strenge/

Kontrolle

ersuchsklasse

Kontrollklasse

Dimension Person: Zunahme der Optimistischen

Kompetenzerwartung (,016)

Dimension Lehrer/innen: Zunahme des Unterrichtsdrucks
(,020)

Dimension Schule: Abnahme von Strenge/Kontrolle in der
Schule (,029)
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10.5.6.1.5 Lernbereitschaft

Tabelle 44: Multivariate Varianzanalyse bei unterschiedlicher Lernbereitschaft zu t1 mit den Faktoren
Klassenart und Schultyp

Ward Method N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
1 i31) Lernbereitschaft | 251 | 1,00 2,80 2,3725 ,40697
2 i31) Lernbereitschaft 184 | 3,00 3,40 3,1728 ,16169
3 i31) Lernbereitschaft 91 3,60 5,00 3,9800 ,36480
Differenzmittelwerte der 3 Gruppen Signifikante Unterschiede zwischen VG und KG
LB3: 1 Bei niedriger Lernbereitschaft zu t1
Y » Dimension Person: Abnahme des
© o somamo Selbstmotivationsinventars (,023)
’ d24) Vermitiungs- » Dimension Lehrer/innen: Zunahme der Restriktivitat (,027),
! *:ua:md i Abnahme von Vermittlungsqualitat (,002) und
26) Padagogisches
° ~ Engagement Padagogischem Engagement (,001)
* oResa > Dimension Unterricht: Abnahme der
= d17) Unterrichts-
E zufredenet Unterrichtszufriedenheit (,019)
Serssis oo o » Dimension Schule: Abnahme der Anregung (,047)
LB3: 2 Bei mittlerer Lernbereitschaft zu t1
2 Dimension Klasse: Abnahme der Rivalitat (,011)
" > Dimension Lehrer/innen: weniger starke Zunahme der
Sozialen Etikettierung als in der Kontrollgruppe (,021)
N ds0) Rivaitat » Dimension Schule: Abnahme der Anregung (,030)
in der Klasse
e 4 d21) Soziale
% :Iikenierung
g -6 d14) Anregung
Versuchsklasse Kontrollklasse
LB3: 3 Bei hoher Lernbereitschaft zu t1
» Dimension Person: Zunahme der Selbstwirksamkeit (,005)
00 und gerade noch signifikante Abnahme der
Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Schule (,050)
= il)Selhslwirksamkeil
2 —
I3 d7)Selbstwirksamkeit
§ -2 Schule
Versuchsklasse Kontrollklasse
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10.5.6.2 Ergebnisse und Interpretationen der Differenzierung nach unterschiedlichen
Ausgangsvariablen (t1)

Zusammenfassend lassen sich aus den Differenzierungen nach Ausgangsvariablen zum Zeitpunkt t1

einige Tendenzen erkennen. Die sich signifikant von der Kontrollgruppe unterscheidenden

Veranderungen der Versuchsgruppe werden in zwei Gruppen beschrieben - Differenzierung der

Ausgangssituation nach personorientierten bzw. klassenorientierten Variablen.

Verdnderungen auf Basis der Differenzierung der Ausgangssituation nach personorientierten
Variablen (Selbstwertgefiihl und Schulbezogene Angstlichkeit):

Steigerungen von Variablen zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten sind auf Personebene
nur in Gruppen mit hohem Selbstwertgefiihl bzw. niedriger schulbezogener Angstlichkeit vorzufinden.
Bei Personen mit hohem Selbstwertgefihl zu Beginn des Projektes nimmt im Laufe des Projektes die
optimistische Kompetenzerwartung zu, bei Personen mit niedriger schulbezogener Angstlichkeit
erhoht sich das Selbstwertgefiihl. Auffallig sind in diesen beiden Gruppen auch relativ wenige
Abnahmen in Variablen der Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht und Schule. Dies kdnnte in
Zusammenhang mit den Thesen aus Kap. 10.5.5 darauf hindeuten, dass Personen mit hohem
Selbstwertgefiihl und geringer schulbezogener Angstlichkeit sich primar als Person weiterentwickelt
haben und die Abgrenzung zu Lehrer/innen und Schule fir die konstruktive Entwicklung des eigenen

Lernens nicht im Vordergrund stand.

Personen mit zu Beginn des Projektes niedrigem Selbstwertgefihl bzw. mittlerer schulbezogener
Angstlichkeit weisen die meisten Veranderungen in den Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht und
Schule auf. Dabei liegen durchwegs kritischere Einschatzungen den Lehrer/innen und dem Unterricht
gegeniiber vor. Méglicherweise wurde durch die etwas hdhere schulbezogene Angstlichkeit die
Aufmerksamkeit starker nach auen gerichtet, entsprechend der Gegenabhangigkeitsthese werden
Lehrer/innen und Unterricht abgewertet.

Weniger stark ist diese Abnahme bei hoher schulbezogener Angstlichkeit, die Angst kénnte die
Auseinandersetzung etwas blockiert haben, allerdings nimmt die Stérneigung in dieser Gruppe zu,
was auf verstarkte Unruhe oder auch Unzufriedenheit bei den Schuler/innen hindeutet.

Auch niedriges Selbstwertgefiihl 1asst eine starkere AuRenorientierung vermuten. Durch das Projekt
entstandene Neukonstruktionen das Lernen betreffend konnten durch die AuBenorientierung schwer in
die Person integriert werden, die Unzufriedenheit wurde ber Abwertung der Lehrer/innen, der Schule

und des Unterrichts ausgetragen.
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Verénderungen auf Basis der Differenzierung der Ausgangssituation nach klassenorientierten
Variablen (Sozialklima, Storneigung, Lernbereitschaft):

Auf Personebene sind zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten Erhdhungen in Gruppen mit
niedrigem Sozialklima, hoher Storneigung bzw. hoher Lernbereitschaft festzustellen. Es ergeben sich
bei niedrigem Sozialklima Zunahmen von Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefiihl, bei hoher
Stérneigung eine Erhdhung der Optimistischen Kompetenzerwartung und bei hoher Lernbereitschaft
eine Steigerung der Selbstwirksamkeit. In den Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht und Schule treten
mit Ausnahme der Zunahme des Unterrichtsdrucks und Abnahme der Strenge (jeweils in der Gruppe
Stérneigung) keine signifikanten Veranderungen der Variablen auf.

Die Erhéhung der optimistischen Kompetenzerwartung bei Personen, die die Stérneigung in der
Klasse hoch einschatzen, ist in Zusammenhang mit der Einschatzung von Strenge/Kontrolle zu sehen.
Das Vertrauen in die eigene Kompetenz hat sich erhéht, entsprechend der Gegenabhéngigkeitsthese
uber die starke Auseinandersetzung mit den Lehrer/innen, wobei die weniger stark erlebte Strenge
und Kontrolle durch die Schule diese Auseinandersetzung unterstitzt.

Hohe Lernbereitschaft bzw. niedrig eingeschatztes Sozialklima flihren zu einer Erhéhung von
Selbstwert und Selbstwirksamkeit. Daraus lasst sich die These ableiten, dass Outdoorprogramme die
Selbstwirksamkeit von Personen in Gruppen mit schlechtem Sozialklima dann erhéhen, wenn eine
hohe Lernbereitschaft in der Gruppe vorhanden ist. Dieser These wird mit einer zusatzlichen Analyse
einer Teilstichprobe nachgegangen. Ausgewahlt werden Versuchspersonen, die zum ersten
Untersuchungszeitpunkt das Sozialklima < 3 und die Lernbereitschaft > 3 eingeschatzt haben. Mit
dieser Stichprobe wird eine einfaktorielle Varianzanalyse mit dem Faktor Klassenart und den
Variablen der Dimension Person durchgeflhrt.

3

24 d1)Selbstwirksamkeit

1 d2) Selbstwertgefiihl

d3) Kérperkonzept

d4) Optimistische

Kompetenzerwartung
-24 d5) Selbstmotivation
3] d6) Schulbezogene
+ Angstlichkeit
(7]
= -4 , A
° d7)Selbstwirksamkeit
E
S -5 Schule
Versuchsklasse Kontrollklasse

0b) Klassenart:Versuchsklasse-Kontrollklasse

Abbildung 18: Vergleich der Differenzmittelwerte in der Teilstichprobe i18<3 & i31>3 (n=34)
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Die Darstellung der Differenzmittelwerte in Abbildung 15 unterstitzt die oben formulierte These. In der
einfaktoriellen Varianzanalyse tritt eine Signifikanz (,038) nur in der Variable Selbstwirksamkeit auf,
jedoch lasst die Grafik Tendenzen zu Erhdhung in allen Variablen (aufer: Abnahme der

schulbezogenen Angstlichkeit) erkennen.

Umgekehrt sind die meisten kritischen Veranderungen in den Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht
und Schule in Gruppen anzutreffen, die eine geringe Storneigung bzw. eine geringe Lernbereitschaft
haben. Geringe Lernbereitschaft wirde demnach wiederum zu einer starkeren AuBenorientierung
fiihren und in weiterer Folge zur Gegenabhéangigkeit. Die Abnahme des Selbstmotivationsinventars in
dieser Gruppe weist auch in diese Richtung. Die Verédnderungen in der Gruppe mit geringer
Stérneigung kénnen so interpretiert werden, dass die direkte Auseinandersetzung mit den

Lehrer/innen nicht stattfindet, sondern die Schiiler/innen sich zuriickziehen.

Zusammenfassend:

» Erh6hung der Variablen auf Personebene in Gruppen mit:
o Hohem Selbstwertgefiihl, niedriger schulbezogener Angstlichkeit
o Niedrigem Sozialklima, hoher Stoérneigung, hoher Lernbereitschaft
> Vielfache Verringerung der Variablen auf den Ebenen Lehrer/innen, Unterricht und Schule in
Gruppen mit;
e Niedrigem Selbstwertgefiihl, mittlerer schulbezogener Angstlichkeit

o Geringer Stérneigung, geringer Lernbereitschaft

Zusammengefasste Thesen:

> Hohes Selbstwertgefiihl und geringe schulbezogene Angstlichkeit fiihren zu personorientierter
Entwicklung. Die Auseinandersetzung mit Lernen findet in der jeweiligen Person statt, das Umfeld

wird eher als unterstiitzend erlebt.

» Die Selbstwirksamkeit von Personen in Klassen mit schlechtem Sozialklima erhoht sich durch

Outdoorprogramme bei hoher Lernbereitschaft.
> Niedriges Selbstwertgefiihl, mittlere schulbezogene Angstlichkeit, geringe Stérneigung und
geringe Lernbereitschaft fuhren zu starkerer Auenorientierung und in der Folge zu

Gegenabhangigkeit.
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10.5.6.3 Beschreibung der Verdnderungen ausgehend von Clusteranalysen mit den
Ausgangsvariablen aus t1

Wie schon weiter oben angedeutet, werden mit der Gesamtstichprobe Clusteranalysen zum Zeitpunkt

t1 durchgefihrt. Ziel dieser Vorgangsweise ist es, Gruppen mit komplexen unterschiedlichen

Ausgangssituationen zu erhalten.

In einem ersten Schritt wird die Variablenanzahl des ersten Untersuchungszeitpunktes mittels

Faktorenanalyse reduziert. Anschlieend wird mit diesen Faktoren eine Clusteranalyse durchgefihrt.

Mit den sich dadurch ergebenden Gruppen werden multivariate Varianzanalysen mit den Faktoren

Klassenart und Schultyp gerechnet.

10.5.6.3.1 Faktorenanalyse

Alle Indikatoren zum Zeitpunkt t1 der Dimensionen Person, Klasse, Lehrer/innen, Unterricht, Schule
und Familie/Freundeskreis werden in die Faktorenanalyse miteinbezogen. Die Entscheidung Uber die
Faktorenanzahl hingt zum einen von theoretischen Uberlegungen ab, zum anderen gibt der in
Abbildung 19 dargestellte Screeplot Anhaltspunkte. Nach dem Elbow-Kriterium sind demnach 4-6
Faktoren sinnvoll.

Screeplot
7

Eigenwert

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29

Faktor

Abbildung 19: Screeplot zur Faktorenanalyse

Die Faktorenanalyse wird nach der Extraktionsmethode ,Hauptachsen-Faktorenanalyse® gerechnet,
da sie im Unterschied zur Hauptkomponentenanalyse nicht von messfehlerfreien Variablen ausgeht.
Als Rotationskriterium wird ,Equamax“ verwendet, da diese Methode die Anzahl der Variablen mit
hohen Ladungen auf einem Faktor sowie die Anzahl der Faktoren, die bendtigt werden, um eine

Variable zu erklaren, minimiert. (vgl. Backhaus et.al., 2003)
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Die durchgeflihrten Faktorenanalysen mit 4, 5 und 6 Faktoren ergibt die theoretisch geeignetste
Ldsung mit 5 Faktoren.

Nach der Faktorenanalyse mit 5 Faktoren lassen sich die einzelnen Indikatoren zusammenfassen in:
Personale Faktoren, Sozialklima Klasse, Unterrichtsqualitat, Schulischer Druck und Familiale
Unterstitzung.

Im Detail ergeben sich folgende ,Metavariablen” (Faktoren), Indikatoren gekennzeichnet mit (-) deuten
auf eine negative Korrelation zum jeweiligen Faktor hin,

o Personale Faktoren: Selbstwirksamkeit, Selbstwertgefiihl, Koérperkonzept, Optimistische
Kompetenzerwartung, Selbstmotivationsinventar, Schulbezogene Angstlichkeit (-),
Selbstwirksamkeit Schule

e Sozialklima Klasse: Soziale Unterstiitzung durch Freunde, Schiiler/innen-Sozialklima,
Kleingruppenbildung, Rivalitat (-)

o Unterrichtsqualitat: Anregung, Lebensweltbezug, Unterrichtszufriedenheit,
Schilerperzipierte Lehrerbezugsnorm, Fachkompetenz, Vermittlungsqualitat,
Schulerbeteiligung, Padagogisches Engagement, Lernbereitschaft, Allgemeine Bewertung
der Schule

e Schulischer Druck: Strenge/Kontrolle in der Schule, Soziale Etikettierung, Storneigung,
Unterrichtsdruck, Restriktivitat, Mitsprache der Schiiler/innen (-), Belastung durch die
Schule

o Familiale Unterstiitzung: Soziale Unterstltzung durch Familie, Familiale Restriktivitat (-),

Schulbezogene Unterstitzung der Eltern.

Entsprechend dieser Einteilung werden die Mittelwerte der Metavariablen berechnet, wobei

Indikatoren mit negativer Korrelation umgedreht werden missen (bspw. 2 zu 4 etc.).

10.5.6.3.2 Clusteranalyse mit den Metavariablen

Durchgefuhrt wird eine hierarchische Clusteranalyse. Als Clustermethode wird die Ward-Methode
verwendet, die nach Bortz (1999) die besten Ergebnisse liefert. Als ProximitatsmaR ist fir die Ward-
Methode die quadrierte euklidische Distanz erforderlich. Die Ward-Methode fasst jeweils Cluster so
zusammen, dass es zu einem minimalen Homogenitatsverlust in Bezug auf das Varianzkriterium
kommt. Fiir das Varianzkriterium gilt, dass der quadrierte euklidische Abstand jedes Elementes zum
Klassenmittelpunkt der eigenen Klasse kleiner oder hochstens gleich dem zu jeder anderen Klasse ist.
(vgl. Hudec, 2003).
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Die Entscheidung (ber die Anzahl der Cluster nach dem Dendogramm ist bei der Stichprobengrélie

von ca. 500 ungeeignet. Eine weitere Mdglichkeit zur Bestimmung der Clusteranzahl stellt das Elbow-

Kriterium dar (vgl. Backhaus et.al., 2003). Dabei wird in einem Koordinatensystem die

Fehlerquadratsumme gegen die Clusteranzahl aufgetragen. Ein Knick zeigt ein starkes Ansteigen der

Fehlerquadratsummen an (Zunahme der Heterogenitat) und bedeutet die geringst mogliche ideale

Clusteranzahl.
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Clusteranzabhl

Abbildung 20: Clusteranalyse mit den reduzierten Faktoren aus der Faktorenanalyse

Aus Abbildung 20 ist ersichtlich, dass die ideale Clusteranzahl bei 4 Clustern liegt. Die Charakteristik

dieser vier Cluster ist in der nachsten Abbildung ersichtlich.

4,5
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Sozialklima Klasse
Unterrichtsqualitat
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© Schulicher Druck
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= .
0] Familiale Unter-
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Cluster (Ward Method)

Abbildung 21: Mittelwerte der 4 Cluster beziiglich der Metavariablen (Faktorenanalyse)
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Inhaltliche Beschreibung der Cluster:

» Cluster 1:
e Personen, die dieser Gruppe angehoren haben im Vergleich zu den anderen Gruppen
hohen schulischen Druck und niedrige Werte in allen anderen Variablen. Diese Gruppe

kennzeichnet die “schlechtesten” Variablenmittelwerte.

» Cluster 2:
e Unterscheidet sich vom Cluster 1 vor allem in der hohen familialen Unterstiitzung und
dem niedrigeren schulischen Druck, die anderen Variablen sind geringfligig héher. Diese
Gruppe scheint trotz der niedrigen Werte auf Person- und Klassenebene stark sozial

(familiar) unterstltzt zu werden.

» Cluster 3:
o st gekennzeichnet durch hdhere Werte in den Variablen Personale Faktoren, Sozialklima
Klasse und Unterrichtsqualitat sowie niedrige Werte im Schulischen Druck und der

Familialen Unterstltzung.

> Cluster 4:
o Diese Gruppe hat den geringsten Schulischen Druck und die hochsten Werte in allen

anderen Variablen. Das besondere Kennzeichen sind die ‘besten” Variablenmittelwerte.

Mit diesen vier Gruppen werden getrennt multivariate Varianzanalysen mit den Faktoren Klassenart
und Schultyp gerechnet. Wiirde Schule als Faktor verwendet werden, wéren einige Zellen zu gering
besetzt.
Die multivariaten Varianzanalysen bringen folgende signifikante Ergebnisse der Versuchsgruppe in
Unterscheidung zur Kontrollgruppe:
Cluster 1:

o Abnahme der Schiilerbeteiligung (,003)
Cluster 2:

o Abnahme des Selbstmotivationsinventars (,003), der Rivalitat (,009), des Padagogischen

Engagements (,003), der Unterrichtszufriedenheit (,007) und der Anregung (,008).

Cluster 3:

o Abnahme der Vermittlungsqualitét (,20)
Cluster 4:

e Abnahme der positiven Sicht von Kleingruppen (,048), der Lernbereitschaft (,005), der

Schilerperzipierten Lehrerbezugsnorm (,013) und der Vermittlungsqualitat (,009)
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Abbildung 22: Signifikante Unterschiede zwischen VG und KG in den vier Clustergruppen

Interpretation der Ergebnisse:

Wenig Veranderungen treten in den Clustern 1 und 3 auf. Gemeinsam ist diesen Clustern die geringe
familiale Unterstiitzung, in allen anderen Variablen unterscheiden sie sich (s.0.). Andererseits sind die
meisten Veradnderungen in den Clustern 2 und 4 festzustellen, diese beiden Cluster verbinden hohe

Werte in der familialen Unterstitzung. Demnach ergibt sich folgende Interpretation:
> Bei ,schlechten Ausgangswerten® in allen Variablen ergibt das Projekt wenig Veranderungen.

» Hohere Ausgangswerte im Bereich der Person, des Sozialklimas, der Unterrichtsqualitat sowie
geringerer schulischer Druck flihren nur dann zu Veranderungen, wenn am Beginn des Projektes
eine hohe familiale Unterstiitzung auftrat. Dabei sind fast durchwegs Abnahmen in den
Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht und Schule zu verzeichnen. Dieses Bild fligt sich in die
bisherigen Ergebnisse ein.

> Aus der systemischen Perspektive scheint die Bedeutung der familialen Unterstltzung fir die
Entwicklung der Schiiler/innen interessant. Es kann angenommen werden, dass durch eine starke

familiale Unterstiitzung das Projekt in der Familie bekannt und akzeptiert ist, moglicherweise auch
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Kommunikation uber das Projekt in der Familie stattfindet und damit die Entwicklung der

Schiuler/innen unterstitzt wird.

> Bedeutsam erscheinen auch die unterschiedlichen Veranderungen in den Dimensionen Person
und Klasse zwischen den Clustern 2 und 4. Geringe Werte auf Personebene und im Sozialklima
flihren zu einer Abnahme des Selbstmotivationsinventars aber auch zu einer Abnahme der
Rivalitat in der Klasse, hohe Werte zu Abnahmen auf Klassenebene (Kleingruppen und
Lernbereitschaft).

Mit Ausnahme der Bedeutung der familialen Unterstltzung fiir das Auftreten von Veranderungen durch

das Projekt sind durch diese Clusteranalyse keine neuen Erkenntnisse erzielt worden.

10.5.6.3.3 Clusteranalyse mit den Metavariablen Person und Sozialklima

AbschlieRend soll noch eine Clusteranalyse auf Basis von personalen und sozialen Metavariablen
durchgeflhrt werden. Von Interesse ist dabei, ob unterschiedliche Ausgangssituationen von im
Zusammenleben in der Klasse sehr unmittelbar wirksamen Faktoren einen Einfluss auf die
Veranderungen durch das Projekt haben.

Als Methode wird die Partionierende Clusteranalyse (Clusterzentrenanalyse) gewéhlt, da bei zwei
Metavariablen eine Clusteranzahl von 4 sinnvoll erscheint und daher vorgegeben wird. Die
Clusteranzahl ergibt sich aus den Kombinationsmdglichkeiten von jeweils niedrigen und hohen Werten
in den beiden Metavariablen.

Das folgende Streudiagramm zeigt die Aufteilung in 4 Cluster.
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) ] @ 3
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5 2
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Sozialklima

Abbildung 23: Clusterzentrenanalyse - Personale Faktoren und Sozialklima (t1)



Aus Abbildung 23 ist die Charakteristik der vier Cluster ersichtlich:
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Tabelle 45: Charakteristik der 4 Cluster auf Basis von Personalen Faktoren und Sozialklima

Hohe der Metavariablenmittelwerte

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
Personale Faktoren Niedrig (3,06) Hoch (4,10) Hoch (3,73) Niedrig (3,31)
Sozialklima Niedrig (3,11) Hoch (4,29) Niedrig (3,57) Hoch (4,12)

Die multivariate Varianzanalyse mit den vier Clustern fuhrt zu interessanten signifikanten

Veranderungen in der Unterscheidung zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe. Als abhéngige

Variable werden alle Indikatoren (Differenzen t1-t2) der unterschiedlichen Dimensionen verwendet,

Faktoren bilden wie schon bei den bisherigen Berechnungen Klassenart und Schultyp.

Die Ergebnisse im Detail (aufgelistet sind die signifikanten Unterschiede zwischen Versuchs- und

Kontrollgruppe):

» Cluster 1 (Person niedrig, Sozialklima niedrig)

o Abnahme des Selbstmotivationsinventars (,045), der Schilerbeteiligung (,019), Der

Anregung (,027), Zunahme in der sozialen Unterstlitzung durch die Familie (,008)

¢ Interaktionen zwischen Klassenart und Schultyp in Optimistischer Kompetenzerwartung
(,048), Stérneigung (,002) und Belastung durch die Schule (,028)

» Cluster 2 (Person hoch, Sozialklima hoch)

e Zunahme des Schiller/innen-Sozialklimas (,029), Abnahme von Vermittlungsqualitat
(,024) und Mitsprache der Schiler/innen (,012)

o Interaktionen zwischen Klassenart und Schultyp in der Familialen Restriktivitat (,005) und

der schulbezogenen Unterstiitzung durch die Eltern (,008)

» Cluster 3 (Person hoch, Sozialklima niedrig)

e Zunahme der Optimistischen Kompetenzerwartung (,028), Abnahme der Lernbereitschaft

(,010), Zunahme des Unterrichtsdrucks( ,001), Abnahme von Padagogischem
Engagement (,003) und Unterrichtszufriedenheit (,010)
o Interaktionen bei Selbstwertgefiihl (,034), Soziale Etikettierung (,028), Restriktivitat (,002)

» Cluster 4 (Person niedrig, Sozialklima hoch)

o Abnahme von Vermittlungsqualitat (,022), Padagogischem Engagement (,022) und

Anregung (,047)

o Interaktionen im Selbstmotivationsinventar (,040) und der Belastung durch die Schule

(,035)
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Interpretation der Ergebnisse:

Veranderungen in der Dimension Person treten nur in Clustern mit niedrigem Sozialklima am Beginn
des Projektes auf. In der Kombination mit hohen Personalen Faktoren ist eine Steigerung
(Optimistische Kompetenzerwartung), mit niedrigen eine Abnahme (Selbstmotivationsinventar) zu
verzeichnen. Dieses Ergebnis ist ahnlich dem in Kap. 10.5.6.2, wo niedriges Sozialklima (allerdings
als Einzelvariable) zu Zunahmen auf Personebene dann gefiihrt hat, wenn die Lernbereitschaft hoch
war. Hier scheint die positive Veranderung bei niedrigem Sozialklima (als Summenvariable zu
verstehen) von hohen Ausgangswerten auf Personebene bestimmt zu sein.

Generell weniger Veranderungen treten bei hohen Ausgangswerten des Sozialklimas auf. Die I&sst
annehmen, dass Veranderungen im Rahmen des Projektes auch durch die starke Auseinandersetzung
innerhalb der Klasse stattgefunden haben.

Keine nennenswerten Unterschiede ergeben sich in den Dimensionen Lehrer/innen und Unterricht.
Wie schon bei den anderen Analysen treten auch hier primar Abnahmen in den unterschiedlichen
Indikatoren auf. Abwertung von Schule (Anregung) ist nur in Clustern mit niedrigen Ausgangswerten
auf Personebene zu finden. Dies schlieit an die These an, dass niedrige personbezogene Werte eine
starkere Aullenorientierung ergeben.

Bezieht man die Interaktionen zwischen Klassenart und Schultyp mit ein, so befinden sich die
auffalligsten Veranderungen in Cluster 3 (Person hoch, Sozialklima niedrig).

Die starkste Wirkung outdoorbezogener Interventionen auf lernrelevante Umwelten konnte demnach in
Gruppen mit schlechtem Sozialklima aber hoher Sicherheit und Uberzeugung auf Personebene

gegeben sein.

10.5.7 Differenzierung nach dem Geschlecht

Zum Abschluss der quantitativen Untersuchungen soll in diesem Kapitel nach dem Geschlecht
differenziert werden. Dabei ist von Interesse, ob sich die Verdnderungen der Konstruktionen
lernrelevanter Umwelten bei Burschen und Mé&dchen (im Vergleich VG/KG) im Verlauf des
Interventionszeitraumes voneinander unterscheiden. Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden in
einem ersten Schritt Diskriminanzanalysen durchgefiihrt. Ergeben sich in diesen Analysen
bedeutsame Unterschiede, so wird in weiterer Folge eine nach dem Geschlecht differenzierte

multivariate Varianzanalyse gerechnet.

10.5.7.1 Diskriminanzanalyse mit der Gruppenvariable Geschlecht
Nach Backhaus et.al. (2003) eignet sich die Diskriminanzanalyse als struktur-priifendes multivariates
Verfahren zur Analyse von Gruppenunterschieden. Dabei soll die Unterschiedlichkeit der

geschlechtsspezifischen Gruppen hinsichtlich der Differenzvariablen untersucht werden. Wird diese
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Diskriminanzanalyse getrennt fur Versuchs- und Kontrollgruppe durchgeftihrt, so kann ermittelt

werden (vgl. Backhaus et.al., 2003):

o Unterscheiden sich in VG und/oder KG Madchen und Burschen signifikant voneinander

hinsichtlich der Differenzvariablen?

o Welche Differenzvariablen beschreiben in VG bzw. KG am geeignetsten diese

Unterscheidung der Geschlechter?

Als Differenzvariablen werden der Ubersicht halber die Metavariablen aus der Faktorenanalyse in
Kap. 10.5.6.3.1 verwendet:

» Personale Faktoren
Sozialklima Klasse
Unterrichtsqualitat

Schulischer Druck

Y VY VY VY

Familiale Unterstiitzung

Tabelle 46: Wilks'Lambda (GiitemaR der Diskriminanzfunktion) fiir die Gruppenvariable Geschlecht

0b) Klassenart:

Versuchsklasse- Wilks-

Kontrollklasse Test der Funktion(en) Lambda Chi-Quadrat df Signifikanz

Versuchsklasse 1 ,944 14,616 5 ,012
Kontrollklasse 1 ,962 5,762 5 ,330

Bei Verwendung aller 4 Metavariablen zur Beschreibung der Diskriminanzfunktion ergibt sich eine

Signifikanz nach Wilks'Lambda nur in der Versuchsgruppe (0,012), in der Kontrollgruppe trégt die

Diskriminanzfunktion nicht signifikant (0,330) zu einer Trennung der Gruppen bei.

Tabelle 47: Gemeinsame Korrelationen innerhalb der Gruppen zwischen Diskriminanzvariablen und
standardisierten kanonischen Diskriminanzfunktionen

Funktion

Ob) Klassenart: Versuchsklasse-Kontrollklasse 1
Versuchsklasse DFAMUNT 723
DPERSON ,402
DSOzKL -,372
DSCHDRU ,120
DUNTQUAL ,087

Am starksten tragen die Metavariablen Familiale Unterstiitzung, Personale Faktoren und Sozialklima

zur Trennung der Gruppen in der VG bei.
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Interpretation der Ergebnisse:

Da die Diskriminanzfunktion nur in der Versuchsgruppe die geschlechtsspezifischen Gruppen
signifikant trennt, ist davon auszugehen, dass sich die outdoorbezogenen Interventionen im Rahmen
des Projektes auf Burschen und Madchen unterschiedlich ausgewirkt haben. Dabei scheinen diese
Unterschiede verstarkt in den Bereichen der Familialen Unterstiitzung, der Personalen Faktoren und
des Sozialklimas aufzutreten.

Detailliertere Auskinfte soll eine weitere nach dem Geschlecht getrennte Diskriminanzanalyse liefern.

10.5.7.2 Geschlechtspezifische Diskriminanzanalyse mit der Gruppenvariable Klassenart

Die Stichprobe wird nach dem Geschlecht geteilt und mit der Gruppenvariable Klassenart (Versuchs-
und Kontrollgruppe) eine Diskriminanzanalyse durchgefiihrt. Ziel dieser Analyse ist es, genauere
Aussagen darliber zu erhalten, hinsichtlich welcher Differenzvariablen sich Burschen und Madchen
zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe unterscheiden. Dadurch sollen geschlechtsspezifische
Unterschiede der Wirkungen des Projektes deutlich werden. Als Variablen werden nunmehr alle
Differenzvariablen herangezogen, verwendet wird die schrittweise Methode zur Aufnahme der
Variablen in die Diskriminanzfunktion. Dabei wird der gréReren Differenzierung wegen die F-
Wahrscheinlichkeit mit 0,060 fiir die Aufnahme und mit 0,10 flir den Ausschluss festgesetzt.

Der Box-Test auf Gleichheit der Kovarianz-Matrizen ergibt Gleichheit in den Gruppenstreuungen.

Tabelle 48: Wilks'Lambda (GiitemaR der Diskriminanzfunktion) fiir die Gruppenvariable Klassenart

Wilks-
5) Geschlecht der VP Test der Funktion(en) Lambda Chi-Quadrat df Signifikanz
mannlich 1 917 14,243 1 ,000
weiblich 1 ,815 31,814 5 ,000

In beiden geschlechtsspezifischen Gruppen tragen die aufgenommenen Variablen signifikant zu einer

Trennung der Gruppe in Versuchs- und Kontrollgruppe bei.

Tabelle 49: Standardisierte kanonische Diskriminanzfunktionskoeffizienten fiir die Gruppenvariable
Klassenart

Funktion

5) Geschlecht der VP 1
mannlich d24) Vermittlungsqualitat 1,000
weiblich d5) Selbstmotivationsinventar ,700
d12) Schulbezogene Unterstiitzung der Eltern -,509
d25) Schilerbeteiligung 414
d28) Mitsprache der Schiler/innen ,553
d30) Rivalitat in der Klasse ,380
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Bei den Burschen unterscheidet sich die Versuchs- von der Kontrollgruppe am deutlichsten in der
Variable Vermittlungsqualitat, bei den Ma@dchen in den Variablen Selbstmotivationsinventar,
Mitsprache der Schiler/innen, Schulbezogene Unterstiitzung der Eltern, Schilerbeteiligung und

Rivalitat in der Klasse.

Interpretation der Ergebnisse:

Entsprechen der oben angeflihrten Berechnungen scheint das Projekt sowohl bei Burschen als auch
bei Madchen signifikante Wirkungen im Unterschied zur Kontrollgruppe zu haben. Dabei zeichnet die
Burschenversuchsgruppe vor allem die Veranderung der Einschatzung der Vermittlungsqualitat
zwischen t1 und t2 im Unterschied zur Kontrollgruppe aus, also eine Variable, die sich vor allem auf
die Beurteilung der Qualitat der Lehrer/innen bezieht. Bei den M&dchen stehen eher person- bzw.
beziehungsorientierte Variablen im Vordergrund (Selbstmotivation, Mitsprache, Schulerbeteiligung,
Rivalitat, Unterstltzung der Eltern).

Diese Ergebnisse unterstreichen die im vorigen Kapitel angefiihrten Uberlegungen, dass sich
outdoorbezogene Interventionsprogramme auf Madchen und Burschen unterschiedlich auswirken. Sie
differenzieren die Entwicklung von Burschen und Madchen in Richtung gesellschaftlich
festgeschriebener Unterschiede zwischen Mannern und Frauen — hdhere Sozialkompetenz und
Beziehungsorientierung der Frauen, stérkere Fakten- und Sachorientierung der Manner. Da davon
ausgegangen werden kann, dass diese Unterschiede zwischen Mannern und Frauen auch in der
Kontrollgruppe vorliegen (wenn auch nicht bewusst reflektiert), kann als ein Erfolg des Projektes das
Bewusstmachen dieser Unterschiedlichkeiten gewertet werden. Damit scheint die Basis flr eine
Erweiterung der Handlungsméglichkeiten gelegt.

Als Unterstiitzung und erweiterte Differenzierung dieser Ergebnisse soll noch eine nach Geschlecht

getrennte multivariate Varianzanalyse durchgefiihrt werden.

10.5.7.3 Multivariate Varianzanalyse in geschlechtsspezifischen Gruppen

In die multivariate Varianzanalyse werden alle Differenzvariablen aufgenommen, als Faktor wird die
Klassenart (VG/KG) verwendet. Die Datei wird dem Geschlecht entsprechend aufgeteilt, das bedeutet
eine getrennte Berechnung flr Manner und Frauen. Weitere Faktoren (z.B. Schule oder Schultyp) in
die Berechnung aufzunehmen erscheint nicht sinnvoll, da durch die geschlechtsspezifischen starken
Unterschiede in den Schulen bzw. Schultypen einige Zellen der Varianzanalyse zu gering besetzt

waren.
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Tabelle 50: Multivariate Varianzanalyse getrennt nach dem Geschlecht mit dem Faktor Klassenart

Mannlich Weiblich

GESCHLE: 1,00 mannlich GESCHLE: 2,00 weiblich

d5) Selbstmotivation

41 d31)Lernbereitschaft
d23)Unterrichtsdruck

31 P

d24) Vermittlungs-

d23)Unterrichtsdruck
21 qualitat
21 .
d24) Vermittlungs-
d25) Schiiler-
qualitat

N beteiligung
d26) Padagogisch 1
) Padagogisches d26) Padagogisches

00  Engagement Engagement
o d17) Unterrichts- _ d28) Mitsprache der
% “H 2ufiedenheit %  schuerimen
Signifikanzen: Signifikanzen:
e Unterrichtsdruck ,043 e Selbstmotivationsinventar ,007
e Vermittlungsqualitat ,000 e Lernbereitschaft ,005
e Pé&dagogisches Engagement ,003 e Unterrichtsdruck ,046
o Unterrichtszufriedenheit ,040 e Vermittlungsqualitat ,030
e Anregung ,032 e Schilerbeteiligung ,018

e Padagogisches Engagement ,007
e Mitsprache der Schiiler/innen ,001

e Anregung ,036

Interpretation der Ergebnisse:

Die signifikanten Unterschiede der Veranderungen zwischen VG und KG entsprechen tendenziell den
Ergebnissen der Diskriminanzanalyse. Demnach sind Unterschiede in der Madchengruppe in
mehreren Variablen zu verzeichnen als in der Burschengruppe. In der Dimension Lehrer/innen und
Schule ahneln sich die Ergebnisse der Burschen und Madchen, zusatzliche Variablen in der
Mé&dchengruppe beziehen sich wiederum auf Person- und Beziehungsfaktoren (Selbstmotivation,
Lernbereitschaft, Schilerbeteiligung, Mitsprache der Schiler/innen). Die Verdnderungen weisen in
die, schon aus den mit der gesamten Stichprobe gerechneten Varianzanalysen bekannten Richtungen
und bringen keine neuen Erkenntnisse.

Die multivariate Varianzanalyse erhartet demnach die Vermutung, dass die Veranderungen durch das
Projekt bei Burschen und Madchen unterschiedlich ausfallen, sowie bei Madchen starker die person-

und beziehungsorientierten Faktoren in den Vordergrund treten.
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10.5.8 Zusammengefasste Ergebnisse und Interpretationen der Differenzierung nach
dem Geschlecht

Die Ergebnisse der Diskriminanz- und Varianzanalysen lassen sich in folgenden Punkten

zusammenfassen:

> Die Intervention durch das Projekt fiihrt zu unterschiedlichen Veranderungen bei Burschen und
Médchen.
e In den Versuchsklassen unterscheiden sich die Veranderungen bei Madchen und
Burschen, in den Kontrollklassen sind keine signifikanten Veranderungen im Hinblick auf

die Unterscheidung der Geschlechter feststellbar.

> Vielfaltigere Veranderungen (in mehreren Variablen) durch die outdoorbezogenen Interventionen
treten bei den Madchen auf.

e Tendenziell ahnlich sind die Veranderungen (im Vergleich zur KG) bei Burschen und
Madchen in den Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht und Schule (Vermittlungsqualitat,
Padagogisches Engagement, Unterrichtsdruck, Anregung).

o  Zusétzlich sind bei den Madchen Veranderungen (im Vergleich zur KG) in den
Dimensionen Person und Sozialklima (Selbstmotivationsinventar, Lernbereitschaft) sowie
in der Dimension Lehrer/innen (Schilerbeteiligung, Mitsprache der Schiiler/innen) zu

verzeichnen.

» Madchen und Burschen der Versuchsklassen unterscheiden sich in ihren Veranderungen primér in
den Bereichen der Personalen Faktoren, des Sozialklimas und der Familialen Unterstiitzung.
o Méadchen weisen starkere Veranderungen in person- und beziehungsorientierten

Variablen auf (siehe oben).

Dies lasst die These formulieren, dass sich durch Interventionen im Rahmen von Outdoortrainigs die
Veranderungen der Konstruktionen lernrelevanter Umwelten bei Burschen und Madchen
unterscheiden. Burschen orientieren sich dabei verstarkt an der Einschatzung des
Lehrer/innenverhaltens (was sich wiederum an die schon 6fters formulierte Gegenabhangigkeitsthese
anlehnt), Madchen verandern zusatzlich die Einschatzungen in personalen und sozialen Bereichen
und orientieren sich tendenziell stirker an beziehungsorientierten Faktoren.

Wenn es nun darum geht, das Lernen von Personen durch outdoorbezogene Interventionen
weiterzuentwickeln, so scheint es flir M&dchen wichtiger beziehungsorientierte, soziale

Rahmenbedingungen als Basis fur konstruktives Lernen zu beachten.
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10.6 AbschlieBRende Diskussion der quantitativen Ergebnisse

Im letzten Kapitel der quantitativen Untersuchung werden die Ergebnisse der verschiedenen

Verfahren im Uberblick aufgelistet und einer abschlieBenden Diskussion unterzogen.

10.6.1 Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse

Die Veranderungen in den Konstruktionen lernrelevanter Umwelten unterscheiden sich bei den

Schiler/innen der Versuchsklassen signifikant von denen der Kontrollklassen in folgenden

Dimensionen und Indikatoren:

> “Ublicherweise positiv” besetzte Verinderungen

Dimension Person: Erhdhung des Indikators Selbstwertgefiihl
Dimension Familie und Freundeskreis: Abnahme des Indikators Familiale Restriktivitat
Allgemeine Zufriedenheit: Hohere Bewertungen in den Indikatoren Freunde und

Mitschiler/innen

Wenig Interaktionen zwischen den Indikatoren und den Schulen, verbunden mit hohen

Retestreliabilitaten deuten darauf hin, dass die Veranderungen tendenziell in die gleiche Richtung

weisen.

> “Ublicherweise negativ” besetzte Verinderungen®

Dimension Klasse: Abnahme des Indikators Lernbereitschaft (im Subindikator: nicht nur
fur Noten zu lernen)

Dimension Lehrer/innen: Zunahme im Indikator Unterrichtsdruck, Abnahmen in den
Indikatoren Vermittlungsqualitat, Schilerbeteiligung, P4dagogisches Engagement,
Mitsprache der Schiiler/innen

Dimension Unterricht: Abnahme des Indikators Unterrichtszufriedenheit

Allgemeine Zufriedenheit: Niedrigere Bewertung der Zufriedenheit mit der Schule

Starke Interaktionen zwischen den Indikatoren und den Schulen, verbunden mit niedrigen

Retestreliabilitaten lassen darauf schlieRen, dass die Veranderungsrichtungen bei den

Schiler/innen streuen. (Tendenziell gegenlaufige Tendenzen in den Schulen HLT, HTL B, AHS;
im Gesamttrend bewegen sich die Schulen HLW, HTL A, HAK).

8 Die Indikatoren Selbstmotivationsinventar und Anregung durch die Schule werden nicht beriicksichtigt, da die
Varianzhomogenitét bei diesen beiden Indikatoren nicht gegeben ist.
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10.6.2 Ergebnisse der Differenzierung nach unterschiedlichen Ausgangsvariablen
Wird die Versuchsgruppe auf Basis der Ausgangswerte (t1) in verschiedene Gruppen eingeteilt und
dann mit multivariaten Varianzanalysen die Veranderungen der Konstruktionen lernrelevanter
Umwelten berechnet, ergeben sich folgende Zusammenhange (signifikante Unterschiede zur

Kontrollgruppe):

> “Ublicherweise positiv” besetzte Verinderungen
e Erhohungen von Indikatoren der Dimension Person bei folgenden Ausgangswerten:

Hohes Selbstwertgeflhl
Niedrige Schulbezogene Angstlichkeit
Niedriger Wert im Indikator Sozialklima
Hohe Stdrneigung
Hohe Lernbereitschaft

Speziell die Kombination von hoher Lernbereitschaft und "schlechtem” Sozialklima hat eine starke

Tendenz in diese Veranderungsrichtung.

Bei diesen Ausgangswerten sind auch wenige Veranderungen in der Dimension Lehrer/innen

feststellbar.

> ‘Ublicherweise negativ’ besetzte Verinderungen
e Abnahme von Indikatoren der Dimension Lehrer/innen bei folgenden Ausgangswerten:
Niedriges Selbstwertgefihl
Mittlere Schulbezogene Angstlichkeit
Niedrige Stérneigung

Niedrige Lernbereitschaft

Werden aus den Ausgangswerten Metavariablen berechnet und diese einer Clusteranalyse

unterzogen, ergibt sich folgendes Bild:
» Bei geringen Ausgangswerten in allen Metavariablen treten wenig Veranderungen auf.
> Hohe Ausgangswerte in der Metavariable Familiale Unterstlitzung fliihren zu den starksten
Veranderungen in allen Dimensionen.
> Wird die Clusteranalyse nur mit den beiden Metavariablen Personale Faktoren und Sozialklima
Klasse durchgefiihrt, so kommt es zur Erhéhung von Indikatoren der Dimension Person bei
e hohen Ausgangswerten der Metavariable Personale Faktoren und

e niedrigen Ausgangswerten der Metavariable Sozialklima Klasse.
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10.6.3 Ergebnisse der Differenzierung nach dem Geschlecht
Versuchs- und Kontrollgruppe unterscheiden sich nach einer Diskriminanzanalyse mit der
Gruppenvariablen Geschlecht dadurch, dass die Diskriminanzfunktion nur in der Versuchsgruppe die

geschlechtsspezifischen Gruppen trennt.

> In der Versuchsgruppe unterscheiden sich die Veranderungen der Konstruktionen lernrelevanter
Umwelten bei Burschen und Madchen hauptséchlich in den Metavariablen (in hierarchischer
Reihenfolge):
o Familiale Unterstutzung
e Personale Faktoren

e Sozialklima Klasse.

Eine weitere Differenzierung der Berechnung (getrennte Diskriminanzanalyse fiir Burschen und
Madchen mit der Gruppenvariable Klassenart und Multivariate Varianzanalyse) fiihrt zu folgenden
Ergebnissen:
» Bei Madchen sind starkere Veranderungen in person- und beziehungsorientierten Variablen
feststellbar,

e Selbstmotivationsinventar

e Lernbereitschaft

e Schilerbeteiligung

o Mitsprache der Schiiler/innen

e Schulbezogene Unterstltzung der Eltern.

> Bei Burschen sind die starksten Veranderungen in den Bewertungen der Lehrer/innen zu finden,
o Vermittlungsqualitat
e Padagogisches Engagement
e Unterrichtsdruck
e Unterrichtszufriedenheit

e Anregung durch die Schule.

Anmerkung: Laut Diskriminanzanalyse unterscheiden sich Versuchs- und Kontrollgruppe bei den
Burschen durch den Indikator Vermittlungsqualitat, bei den Madchen durch Selbstmotivationsinventar,

Mitsprache der Schiiler/innen, Schulbezogene Unterstiitzung der Eltern und Schiilerbeteiligung.
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10.6.4 Ergebnisse im Uberblick

Veranderungen in den
Schiiler/innen-Konstruktionen
lernrelevanter Umwelten
durch das Projekt

Hohe Niedrige
Préa-,Posttest-Korr. Pra-,Posttest-Korr.
Keine signifikanten Signifikante

Unterschiede zwischen Unterschiede zwischen
den Schulen den Schulen
/ A
Abhangig
Erhohungen Abnahmen von:
in den in den Schule,
Dimensionen: Dimensionen: Trainings-
Person Lehrer/innen Design,
Familie Unterricht Trainer?
Freunde Schule

AN

Speziell bei Madchen: Burschen: Speziell bei
Ausgangswerten (t1) Tendenziell Tendenziell Ausgangswerten (t1)
stérkere starkere
l Verén Verén l
Indikatoren: ) derungen in derungen in Ind_|katpren:
Hohes Selbstwertgefiihl Niedriges
o person- sach- .
Niedrige Schulbezogene f Selbstwertgefihl
% . ) und orientierten .
Angstlichkeit : ; . Mittlere Schulbezogene
o N beziehungs- Variablen: « . .
Niedriges Sozialklima . Angstlichkeit
. orientierten , o .
Hohe Lernbereitschaft Variablen: Vermittlungs- Niedrige Lernbereitschaft
Hohe Stérneigung Selbstmotivation qualitat Niedrige Stdrneigung
Speziell die Kombination Mitsprache
von hoher Lernbereitschaft Uhiers izung
. . . . eteiligung
und niedrigem Sozialklima I |
Metavariablen: Geschlecht:
Die Kombination von hohen Grunds. Unterschiede in
Werten bei Personale Familiale Unterstiitzung
Faktoren und niedrige Werte Personale Faktoren
bei Sozialklima Klasse Sozialklima Klasse
Bei geringen Ausgangswerten in allen Metavariablen - wenig Veranderung
Hohe Ausgangswerte in der Familialen Unterstiitzung > starke Veranderungen

Abbildung 24: Quantitative Ergebnisse im Uberblick
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10.6.5 Interpretation und Hauptthesen
Die quantitativen Ergebnisse in Verbindung mit den Interpretationen in den vorherigen Kapiteln sollen
nun in Hauptthesen zusammengeflhrt werden. Diese Abschlussinterpretation bildet in weiterer Folge

den Rahmen fir alle weiteren Untersuchungen auf qualitativer Ebene.

1. Outdoorbezogene Interventionen nach dem handlungsorientierten Ansatz Integrative Outdoor-
Aktivitaten® fiihren zu Veranderungen der Konstruktionen lernrelevanter Umwelten bei den
Schiiler/innen. Starker fallen diese Veranderungen aus, wenn die familiale Unterstiitzung grofer

ist.

> These 1: Die Unterstiitzung und der Riickhalt in der Familie erh6hen die Wirksamkeit von

Outdoortrainings.

2. Die Starkung des Selbstwertgefiihls verbunden mit starker erlebter Unterstiitzung durch Familie,
Freunde und Mitschiler/innen ist in Zusammenhang mit der kritischeren Beurteilung von
Lernmdglichkeiten in der Klasse, der Unterrichtsqualitat im weitesten Sinne und den schulischen
Rahmenbedingungen zu sehen. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese kritischere Sicht
ihre Basis in der gestérkten Person, den wertvoller erlebten Beziehungen und der
differenzierteren Wahrnehmung hat. Schule und Unterricht werden reflektiert kritischer gesehen
und werden moglicherweise den Erwartungen der Schiiler/innen weniger gerecht. Diese
kritischere Sicht verbunden mit der gestarkten Person polarisiert die Beziehung zu den
Lehrer/innen. Autoritaten werden nicht mehr unhinterfragt anerkannt. Nach Bennis und Shepard
(1956) fiihrt der Weg in die Unabhangigkeit Gber die Auseinandersetzung mit den Autoritaten,

diese Auseinandersetzung fiihrt die Klasse in die Gegenabhangigkeit zu den Lehrer/innen.

> These 2: Outdoortrainings starken die Person, die Person erlebt mehr Unterstiitzung in den
unmittelbaren Beziehungen. In Verbindung mit differenzierter Wahrnehmung und Reflexion
fihrt dies im Kontext von Lernen in Richtung Losung von den Autoritaten. Der Weg ins

selbstbestimmte Lernen fiihrt liber die Gegenabhéngigkeit.

3. Die Hoéhe der Auspragung der in These 2 formulierten Veranderungen hangt von
Rahmenbedingungen und der jeweiligen Ausgangssituation der Personen und der Klasse ab. Vor

allem die kritischere Bewertung von Lehrer/innen, Unterricht und Schule ist in den verschiedenen
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Schulen unterschiedlich. Erklarungen dafiir kdnnten in den unterschiedlichen Schulstrukturen
(Rahmenbedingungen, Werte, Kultur, etc.) liegen, bzw. in unterschiedlichen Trainingsdesigns und
Interventionsrichtungen der Trainer/innen. Die schulischen Rahmenbedingungen wurden in dieser
Untersuchung nicht bertlicksichtigt, deshalb muss dieser Teil der Erklarung eine Annahme bleiben.
Zu den Zusammenhangen zwischen Trainingsdesigns und Interventionsrichtungen sollen die
qualitativen Untersuchungen Aufschluss bringen.

Bei den unterschiedlichen “inneren” Ausgangssituationen der Personen und Klassen erhdhen sich
besonders bei Schiler/innen mit hohem Selbstwertgeflihl und niedriger schulbezogener
Angstlichkeit die Personvariablen (als Konstruktion zu verstehen). In dieselbe Richtung weist die
Kombination von hoher Lernbereitschaft und “schlechtem” Sozialklima sowie die Kombination von
hohen Werten bei den Personalen Faktoren (Metavariable) und niedrigen Werten beim
Sozialklima der Klasse (Metavariable). Im Gegensatz dazu sind die kritischsten Bewertungen von
Lehrer/innen, Unterricht und Schule bei niedrigem Selbstwertgeflihl, niedriger Lernbereitschaft,
niedriger Stérneigung und mittlerer Angstlichkeit zu finden. Scheinbar fiihrt die Charakteristik
dieser Ausgangssituation einerseits zur Stagnation der eigenen Entwicklung und andererseits zu

einer starken AulRenorientierung verbunden mit Abwertung.

These 3: Trainingsdesigns, Interventionsrichtungen der Trainer/innen sowie Struktur und

Kultur der Schule beeinflussen die Starke der Gegenabhéngigkeit.

These 4: Besonders wirksam auf der Personebene sind Outdoortrainings bei
Ausgangssituationen mit schlechtem Sozialklima in Verbindung mit hoher Lernbereitschaft

sowie hohem Selbstwertgefiihl der Personen.

Die unterschiedliche Wirkung des Projektes auf die Konstruktion lernrelevanter Umwelten bei
Madchen und Burschen — Madchen orientieren sich tendenziell starker an person- und
beziehungsorientierten Faktoren, Burschen tendenziell stérker an der Beurteilung des
Lehrer/innenverhaltens — 1asst darauf schlieflen, dass durch das Projekt geschlechtsspezifische
Unterschiede bewusster werden (in den Kontrollklassen unterscheiden sich die Konstruktionen bei
Burschen und Madchen ja nicht voneinander). Dieses Bewusstmachen gesellschaftlich bedingter

Rollenerwartungen ist ein erster Schritt in Richtung Erweiterung der Handlungsméglichkeiten.

These 5: Outdoortrainings wirken im Bereich Gender. Traditionelle Rollenbilder werden
bewusst, dies ist eine Voraussetzung fiir die Erweiterung von Handlungsméglichkeiten fur

Burschen und Madchen.
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10.6.6 Die Hauptthesen im Uberblick

» Durch Outdoortrainings nach dem Ansatz Integrative Outdoor-Aktivitaten® verandert sich die

Konstruktion lernrelevanter Umwelten bei Schiler/innen.

» These 1: Die Unterstiitzung und der Riickhalt in der Familie erhdhen die Wirksamkeit von

Outdoortrainings.

> These 2: Outdoortrainings starken die Person, die Person erlebt mehr Unterstltzung in den
unmittelbaren Beziehungen. In Verbindung mit differenzierter Wahrnehmung und Reflexion flihrt
dies im Kontext von Lernen in Richtung Lésung von den Autoritaten. Der Weg ins selbstbestimmte

Lernen fiihrt Gber die Gegenabhangigkeit.

» These 3: Trainingsdesigns, Interventionsrichtungen der Trainer/innen sowie Struktur und Kultur

der Schule beeinflussen die Starke der Gegenabhangigkeit.

» These 4: Besonders wirksam auf der Personebene sind Outdoortrainings bei Ausgangssituationen
mit schlechtem Sozialklima in Verbindung mit hoher Lernbereitschaft sowie hohem

Selbstwertgeflihl der Personen.

> These 5: Outdoortrainings wirken im Bereich Gender. Traditionelle Rollenbilder werden bewusst,
dies ist eine Voraussetzung fiir die Erweiterung von Handlungsmdglichkeiten fiir Burschen und
Madchen.
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11 Qualitative Untersuchung

Wie schon im Kap. 9 Forschungsdesign beschrieben, sollen die qualitativen Daten im Sinne der
Perspektiven- und Methodenvielfalt zusatzliche Prozessinformationen liefern. Das Ziel dieser

Vorgangsweise besteht in der Erhéhung der Viabilitat der Forschungskonstrukte.

Grundsatzlich werden die qualitativen Ergebnisse in die quantitativen integriert, d.h. die
Abschlussthesen der quantitativen Untersuchung bilden den Rahmen, qualitativ wird daher der Frage
nachgegangen, wie sich diese Prozesse aus den subjektiven Perspektiven der Schiiler/innen im
Klassenverband (Gruppendiskussionen), der Lehrer/innen (Interviews) und der Trainer/innen

(Protokolle) darstellen.

Dieser Mehrperspektiven-Ansatz (qualitativer und quantitativer Zugang) kann zwar nicht Reichweite
und Prazision unterschiedlicher Untersuchungsinstrumente prézise aufeinander abbilden und in ihren
Grenzen bzw. in ihrem Erganzungsverhaltnis exakt bestimmen, aber es entsteht dafiir ein

multiperspektivisches Panorama von unterschiedlichen Einstellungen, Erfahrungen und Bedingungen.

Trotz Skepsis hinsichtlich der Zuverlassigkeit und Verallgemeinerbarkeit der Befunde aus Interviews
erscheint es wichtig, dass die Forschung auch den Weg zu den Subjekten findet (vgl. Mayring, 1996).
Ein ganzheitliches Verstehen kann letztendlich nur unter Einbeziehung des Denkens, Fihlens und
Handelns der einzelnen Menschen gelingen (vgl. Bergold & Flick, 1987). Menschliches Handeln ist
zudem immer situationsbezogen und immer an einen konkreten Kontext (z.B. Schule) gebunden.
Wenn es um die Rekonstruktion von subjektivem Handeln geht, dann stehen u.a.
Handlungsmoglichkeiten von Subjekten im Mittelpunkt des Interesses. Um diese Daten zu erlangen,

eignen sich qualitative Interviews (vgl. Ferchhoff, 1986).

Das im Forschungszugang beschriebene Verstandnis von Forschung als “dialogische Konstruktion
wird bei qualitativen Methoden besonders deutlich, Forscher und Beforschte beeinflussen sich
wechselseitig. Speziell bei Gruppendiskussionen hat man es daher nach Bohnsack (2000, S. 212f) mit
zwei ineinander verschrankten Diskursen zu tun, dem zwischen den Beforschten untereinander und
dem zwischen Beforschten und Forscher(n). Werden die Diskussionen von zwei Forscher/n/innen
geleitet erhéht sich die Komplexitat nochmals. Meiner Ansicht nach unterscheiden sich qualitative von
quantitativen Untersuchungen in diesem Merkmal nicht, die Verschranktheit ist im qualitativen
Vorgehen nur offensichtlicher. Wichtig erscheint daher in diesem Zusammenhang darauf hinzuweisen,
dass samtliche Daten der qualitativen Untersuchung in dialogischer Konstruktion zwischen

Beforschten und Forschern entstanden sind.
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11.1 Gruppendiskussion

In den Gruppendiskussionen mit den Schiiler/innen ging es darum, einen Einblick zu gewinnen,
welche Strukturen des Handelns vorliegen und wie sich diese Muster im Prozess des Projektes
verandern. Auf der inhaltlichen Ebene standen die Themen der jeweiligen Klasse im Vordergrund, wie
im System gelernt wird und wie die beiden Geschlechter miteinander agieren.

Der Inhalt der Gruppendiskussionen bezog sich demnach auf die zentralen Bereiche des Projektes

"Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von unten”:
> Lernen (Kommunikation; wie wird in der Klasse/Schule gelernt).
» Gender Mainstreaming (Chancengleichheit von Madchen und Burschen, wie interagieren sie).

» Schulentwicklung hatte eine eher geringere Relevanz bei den Gruppendiskussionen.

In der vorliegenden Arbeit werden nur die Teile der Gruppendiskussionen beriicksichtigt, die sich auf

das Thema Lernen beziehen.

Gruppendiskussionen sensibilisieren und vermeiden Klassifizierungen und Typisierungen vorschneller
Art. Diese Methode scheint besonders bei der Erfassung von interventionsinduzierten
Veranderungsprozessen innerhalb einer Gruppe geeignet, wie z.B. die Schulklasse (vgl. Dreher &
Dreher, 1995). In einer Diskussion werden individuelle Standpunkte ausgetauscht, wo jede Meinung
Raum und Platz hat. Auch die Beteiligten einer Diskussion miissen iber einige Kompetenzen
verfligen: sich kurz und versténdlich ausdriicken, zuhdren, sich fiir den Standpunkt der anderen
interessieren usw. (vgl. Dreher & Dreher, 1995). Da die befragten Jugendlichen mindestens 15 Jahre
sind und hdhere Schulen besuchen, ist davon auszugehen, dass diese Kompetenzen mehrheitlich

vorliegen.

11.1.1 Struktur

Durchgeflihrt wurden die Gruppendiskussionen mit ausgewahlten Schiiler/innen der jeweiligen
Klassen. Die Auswahl wurde von den Lehrer/innen in Absprache mit den Trainer/innen des Projektes
so getroffen, dass 5-7 Schiiler/innen als Vertreter/innen von ‘Subgruppen” die Klasse reprasentierten.
Dadurch sollte gewéhrleistet sein, dass die unterschiedlichen Meinungen und Standpunkte in der
Diskussion vertreten sind und diese Diskussion die Klassenperspektive erschlieRen |&sst. Bei 7
Personen ist direkte Kommunikation méglich, weiters sprechen auch die technischen Méglichkeiten

der Aufzeichnung und Transkription flr diese GruppengréRe.
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Die Gruppendiskussionen wurden zu zwei Zeitpunkten wéhrend des Projektes durchgefiihrt, im Janner
und im Juni 2002. Zu beiden Zeitpunkten liegen nur aus 2 Schulen die Daten vor. Aus
organisatorischen Griinden konnten die Gruppendiskussionen in den anderen Schulen lediglich einmal
durchgefiihrt werden. Aus diesem Grund werden in dieser Arbeit auch nur die zwei Schulen mit

vollstandigen Daten beriicksichtigt und ausgewertet.

Geleitet wurden die Diskussionen von Kirsten Endrikat und mir. Diese Vorgangsweise ist in
Zusammenhang mit der Genderperspektive des Forschungsprojektes zu sehen. Sie erhéht auf der
einen Seite die Komplexitat der sich wechselseitig beeinflussenden Beziehungen zwischen den
Funktionsgruppen, bringt aber auf der anderen Seite den Vorteil, dass Verantwortlichkeiten (bspw.

Inhalt und Struktur) geteilt werden kénnen.

Durchgeflihrt wurden die Gruppendiskussionen in den jeweiligen Schulen. Die Dauer betrug 1,5 bis 2

Stunden. Die Sitzanordnung war im Sesselkreis.

Die Aufzeichnung der Diskussionen erfolgte auf Video- und Mini-Disc. Die Videoaufzeichnungen
dienen der Zuordnung der Aussagen, eine Analyse der Videoaufzeichnungen (Prozesse, Korper, etc.)
wird nicht durchgefiihrt. Zu Beginn des Gesprachs wurde das Einverstandnis flr die Aufzeichnung von

den Schiler/innen eingeholt und die Anonymisierung der Daten zugesichert.

11.1.2 Durchfiihrung der Gruppendiskussionen

Nach Lamnek (1998, S. 125)) lassen sich in Gruppendiskussionen auf einer verallgemeinerten Ebene
verschiedene Phasen beschreiben — Fremdheit, Orientierung, Anpassung, Vertrautheit, Konformitat
und Ausklingen. An diesen Phasen orientiert sich auch das grundsatzliche Moderatorenverhalten.
Das bedeutet, dass die Moderatoren tber ausreichende Kompetenz in der Moderation, Leitung und
Begleitung von Gruppen und Prozessen verfiigen sollten. In Anlehnung an Bohnsack (2000) und

Lamnek (1998) lassen sich folgende Grundsétze der Moderation angeben:

» Zu Beginn den Rahmen klaren und Orientierung geben: Vorstellen der Moderatoren, Information

Uber die begleitende Forschung, Klaren der Anrede, Vorstellen der Schiiler/innen.

> Die Einleitungsfragen zu den jeweiligen Themenbereichen sind relativ offen und in der
Formulierung sehr einfach gestaltet. Dadurch soll ermdglicht werden, leichter ins Gesprach zu

kommen (Demonstrative Vagheit).

> Die einzelnen Themen werden mit einem Grundreiz eingeleitet, in der Folge wird vertieft.
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> Die Vertiefung im Hinblick auf die Forschungsfragen findet iber am Prozess orientierte

Interventionen der Moderatoren statt. Nachgefragt wird verstarkt auf der konkreten

Handlungsebene.

» Interventionen richten sich immer an die Gruppe und nicht an Einzelpersonen —

Gruppenperspektive.

Inhaltlich orientieren sich die Fragen der Gruppendiskussionen an den Dimensionen des

Fragebogens. Dies soll die leichtere Einordnung der Ergebnisse unterstitzen.

Fir die Durchfiihrung der Diskussionen wurde ein Leitfaden erstellt. Die Erstfassung des Leitfadens

wurde in einer Klasse getestet, die nicht am Projekt beteiligt war, jedoch eine Outdoorwoche

durchgefiihrt hatte. Die Ergebnisse wurden in der Forschungsgruppe des Projektes besprochen, der

Leitfaden weiterentwickelt sowie Grundséatze der Moderation erarbeitet. Im Projekt wurde folgender

Leitfaden verwendet (dargestellt sind nur jene Teile, die sich mit dem Thema lernen beschaftigen):

Tabelle 51: Leitfaden Gruppendiskussion

Leitfrage

Methode und Prozess

BegriiBung und Vorstellen der Moderatoren
> Einverstandnis der Aufzeichnung

» Zusicherung der Anonymisierung

> Anrede: du, sie

> Bitte laut und deutlich zu sprechen, nicht durcheinander zu
reden (wegen der Aufnahmequalitat)

Worum geht es:

> Projekt wird wissenschaftlich begleitet und ein wichtiger Teil
dabei ist diese Diskussion

> |hr wurdet als Représentanten eurer Klasse von den
Trainer/innen und Lehrer/innen ausgewahlt um die
verschiedenen Meinungen eurer Klasse in die Diskussion
einzubringen. Eine mdglichst groRe Meinungsvielfalt war
ausschlaggebend fiir die Auswahl
> Inhalt wird sein:
o  Wie wird in der Klasse gelernt
o  Wie gestalten Madchen und Burschen das
gemeinsame Tun in der Klasse
o Wie werden die Schule und die
Veranderungen/Entwicklungen der Schule aus eurer
Sicht wahrgenommen
e  Gibt es vermutete Zusammenhange zwischen dem
Projekt und dem oben Beschriebenen

» Gibt es dazu noch Fragen, misst ihr noch etwas wissen bevor
wir beginnen kdnnen

» Es geht nicht darum eine einheitliche Meinung zu finden,
sondern verschiedene Sichtweisen sollten Platz haben

Kurzer Input durch Moderator/in:

In Kontakt kommen, richtige Sprache
finden

Klarheit schaffen, Angst nehmen

Ernsthaftigkeit hervorriicken

Ins Gesprach kommen

Vorstellen der Schiiler/innen:

> Vorstellen mit Namen und einer Vermutung warum gerade ich
ausgewahlt wurde

Schiler/innen der Reihe nach
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Leitfrage

Methode und Prozess

Wenn ihr so an den Schulalltag denkt, was lernt ihr eigentlich in
eurer Klasse

Ev. Flip auf Boden: alles was einfallt
draufschreiben (mit Namen)

Wenn ihr euch die Begriffe am Plakat anschaut, wie wichtig ist es
fir euch das zu lernen, was ist besonders wichtig, was weniger
und warum

Gesprach
Auch: wie wichtig ist es euren
Lehrer/innen (sozial, fachbezogen)

Wir haben jetzt dartber gesprochen was ihr lernt und wie wichtig
das flr euch ist. Die nachste Frage ware "Wie lernt ihr in der
Klasse". Wie macht ihr das, dass ihr die oben beschriebenen
Dinge lernt, wie lauft das in eurer Klasse ab

Beschreibung, nachfragen durch
Moderation und Ebenen trennen (Person,
Klasse, mit Lehrer/innen etc.)

Ev. beschreiben lassen wie in einer
bestimmten Situation in der Klasse gelernt
wird.

Nicht nur auf dem persdnlichen Lernen
bleiben, sondern auch Strategien,
Kommunikationsstrukturen untereinander
und mit Lehrer/innen ansprechen.

Was alles hat einen Einfluss darauf, wie ihr in der Klasse lernt
(Struktur/ Rahmenbedingungen)

Gesprach, wenn nichts kommt
Unterstltzung durch Beispiele,
verschiedene Ebenen ansprechen

Beschreiben und Bewerten der verschiedenen Einfliisse

Gesprach

Herausarbeiten und Bewerten der aus
Schiler/innensicht relevanten
Rahmenbedingungen

Was ist aus eurer Sicht im Rahmen des Projektes (...) beziiglich
eurer Art und Weise zu Lernen deutlich geworden.

Habt Ihr durch das Projekt Veranderungen eingeleitet.

Wie? Welche Wirkung?

Gesprach,
Konkretisierung

11.1.3 Transkription

Dem Prozess der Datengewinnung folgte die Datenaufbereitung, die Transkription aller Diskussionen.

Bei der wértlich kommentierten Transkription wurde die Technik der "Ubertragung in normales

Schriftdeutsch" angewendet, d.h. (nach Mayring, 1996):
o Der Dialekt wird bereinigt.
e Satzbaufehler werden behoben.

e Der Stil wird geglattet.

Transkriptionsregeln:

» Die kommentierte Transkription wird in der Form ausgeflhrt, dass die Kommentare nach

festgelegten Kriterien in einer eigenen Spalte neben dem Text angeflihrt werden.

> Kennzeichnung der Beitrage:
e Schule
o Klasse

o Erhebungszeitpunkt (Janner oder Juni)

o Person: Geschlecht (m/w) und Nummer, mm bzw. mw fiir Moderator/in
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» Sonderzeichen im Text:
o (..) unversténdlich

e (Kommtes?) nicht mehr genau versténdlich, vermuteter Wortlaut

> Kategorien flir Kommentare:
e Sitzordnung m/w
o Kurze Pausen, langere Pausen
e Dazwischenreden, unterbrechen
e Hintergrundgesprache
2er Gesprache
Gelachter
Scherze
o Auffallige Gesten, Korperhaltungen und —-bewegungen

o Auffalliges sehr lautes oder sehr leises Sprechen

11.1.4 Auswertung

Die Auswertung der transkripierten Gruppendiskussionen soll, wie schon ofter beschrieben,
zusatzliche Prozessdaten liefern und orientiert sich an den Ergebnissen der quantitativen
Untersuchung. Deshalb wird eine interpretativ-reduktive Vorgangsweise gewahlt, die der qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring, 1996) nahe steht.

Mittels einer Kategorialanalyse werden in direkter Weise wesentliche Aussagen der Transkriptionen
auf ahnlichem Abstraktionsgrad kategorial, d.h. bestimmten Themen zugeordnet. Diese Kategorien
sind thematische Felder, die sich aus theoretischen Vorliberlegungen und der Materialeinsicht
ergeben.

Die Zuordnungen in die Kategorien erfolgten jeweils von 2 unabhangigen Personen (gegendert von
einer Frau und einem Mann).

Eine allgemeine Deutung bemlhte sich in Form einer kategorialen Abstraktion die Ergebnisse auf ein

abstrakteres Niveau zu heben.

Im Detail:

> In Anlehnung an den Fragebogen wurden theoriegeleitete Kategorien und Subkategorien definiert,
die im Folgenden der besseren Unterscheidung wegen als Dimensionen und Subdimensionen

bezeichnet werden. Diese Dimensionen ergaben sich nach mehrmaliger Durchsicht des Materials.

> Fur jede Gruppendiskussion wurden diesen Dimensionen die jeweiligen Aussagen zugeordnet,

wobei darauf geachtet wurde, dass zusammenhangende Textpassagen nicht getrennt werden.
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Zwischenbemerkungen bzw. nicht mit den Dimensionen in Verbindung stehende Aussagen
wurden nicht berticksichtigt. Stellte sich jedoch heraus, dass bestimmte Themen in mehreren
Gruppendiskussionen auftraten, so wurde eine neue Dimension definiert. Diese Vorgangsweise
flihrt zwar nicht zu einer vollstandigen “Abbildung” des Materials, gewahrleistet jedoch die

leichtere Verknlpfung mit den quantitativen Ergebnissen.

» Das nach Dimensionen aufbereitete Material wurde von 2 Personen (Mann und Frau) unabhangig
voneinander weiteren Kategorien (Themenfeldern) zugeordnet. Diese Zuordnung wurde in
Auswertungskonferenzen in der gesamten Forschungsgruppe diskutiert und eine endgultige
Zuordnung vereinbart. Die zu den einzelnen Themenfeldern gehérigen Aussagen wurden auch
dahingehend untersucht, ob es sich um Bewertungen oder Wiinsche handelt. Dies wurde in der

Ubersicht (siehe nachstes Kapitel) dementsprechend festgehalten.

» Eine abschlieRende Interpretation hob diese kategorialen Reduktionen auf ein néchst hdheres
Abstraktionsniveau. Dabei wurden speziell die Unterschiede zwischen der ersten und zweiten

Gruppendiskussion beachtet.

> In einem letzten Schritt ging es dann darum, die Ergebnisse der Klassen auf eine abstrahierte

Ebene zu heben und zentrale Ergebnisse herauszuarbeiten.

Nachfolgend ein Uberblick tiber die Dimensionen, Subdimension mit den jeweiligen Kategorien und

Subkategorien:

Tabelle 52: Dimensionen und Kategorien der Gruppendiskussionen

Dimension Subdimension Kategorien
Was wird in der Schule fachbezogen » Unterrichtsfacher
gelernt > Eigenstandiges Arbeiten
>» Selbstmanagement
>» Lebensweltbezug

e Relevanz
e Berufsorientiertes Arbeiten

sozial / persdnlich > Sozialkompetenz

e Verantwortung ibernehmen
e Arbeiten und Wohlfiihlen
o  Konfliktldsung
e Arbeiten in Gruppen
e Kommunikation

» Sicherheit in Présentationen

» Selbstmanagement

> Lebensweltbezug

e Umgang mit Hierarchie
e Aufnahmegesprach
» Gleichwertigkeit von Lehrer/innen und
Schiler/innen (emotional, lernen)
» Individuelles Lernen
e Lernstrategien
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Dimension

Subdimension

Kategorien

Bewertung der Wichtigkeit
von fachlichen und sozialen
Inhalten

YVY VYY

Sozialkompetenz
Sozialklima als Voraussetzung flr
Lernen
Motivation
Lebensweltbezug
e Umgang auf gleicher
Hierarchieebene

Einschéatzung, wie wichtig
Fachliches / Soziales den
Lehrer/innen ist

\ A 4

Gleichwertigkeit (fachlich, sozial)
Fordern des Sozialklimas

Wie wird gelernt
(Klassenebene)

Unterstltzung unter den
Schiiler/innen

Unterschiedliche Sprache Le/Sch
Fachliche Unterstltzung

Emotionale Unterstiitzung
Unterstiitzung abhangig von Beziehung

Konkurrenz

YIVVYVY

Lernbereitschaft
e  Gruppenbildung
Emotionale Unterstiitzung

Gruppenarbeit

Arbeitserleichterung
Effizienz

Nutzen von Unterschieden
Fachliche Unterstltzung
Beteiligung

Lerngruppen

YVYIVVYVYVYY|V

Individuelles Lernen
Lerngruppen

Wie wird gelernt
(Personebene)

Zusammenhang Interesse und Lernen im
Unterricht

Druck

Individuelles Lernen

Lernen im Unterricht

Belastung

Einflussfaktoren

Persdnliche Einstellungen,
Haltungen der Schiler/innen

YVVYIVVYVYVY VY

A\ 4

Motivation allgemein
Extrinsische Motivation
e Druck
Intrinsische Motivation
e Interesse
e  Willensstarke

Gestaltung des Unterrichts
durch Lehrer/innen

\4

Vermittlungsqualitat

o auf Sch eingehen

e Theorie/Praxis

e Folien abschreiben
Schiiler/innenbeteiligung

e Eigenstandigkeit

e  Gruppenarbeit
Sozialklima

e Arbeiten und Wohlfiihlen
Mitsprache

e Feedback
Hohe Anforderung

Personlichkeit des/der
Lehrer/in

YV VY|V

Lustig und locker
Lustig und streng
Ausstrahlung
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Dimension

Subdimension

Kategorien

Beziehung Lehrer/innen -
Schiiler/innen

Padagogisches Engagement

e personlicher Kontakt/N&he

o Aggressivitat/Befehle

e  Abwertung der Schiiler/innen
Unterschiedliche Sprache Le/Sch
Vorgabe des Rahmens

Klassenklima allgemein

Sozialklima als Voraussetzung flr
Lernmotivation

AuBenseiter

Lautstarke

Gruppengefhl

Ernsthaftigkeit

Kommunikation in der Klasse

YVVYIVVYVYY VYVY

Ablenkung durch Laptop
Kleingruppen
e  Starr, leicht beweglich, stark
beweglich
Einfluss der Sitzordnung
Ernsthaftigkeit

Strukturelle
Rahmenbedingungen in der
Klasse

YVVIVY

Ablenkung durch Laptop
Sitzordnung

Stellung der Klasse in der
Schule

A 4

\ A 4

Kontakt zu anderen Klassen
e Interesse

Vergleich (Schlecht, gut)

Zusammenhang Stellung und

Lernbereitschaft

Schulische
Rahmenbedingungen

Réume

o Helligkeit

e  Atmosphare
GréRe der Schule

e Geborgenheit
Arbeitserleichterung durch
Klassenteilung

Geschlecht

A 4

Lernen in geschlechtshomogenen
Gruppen

Eltern / Freundeskreis

Schulbezogene Unterstlitzung durch
Eltern
Restriktivitat der Eltern

Einfluss des Projektes auf
das Lernen

VY|V Y

Sozialklima
Lernen

11.1.5 Ergebnisse der Gruppendiskussionen?®

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in zwei Schritten. In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der
einzelnen Klassen dargestellt und zwar in der Form von Tabellen iber Kategorien und Bewertungen
(die Zuordnung der Aussagen ist im Anhang ersichtlich) und den Interpretationen dieser kategorialen

Zuordnung. Das nachste Kapitel hebt diese Interpretationen auf eine abstrahierte Ebene.

9 Die Interpretationen der Ergebnisse wurden von Karl Schérghuber und mir im Rahmen des Forschungsprojekts
,Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von unten” erarbeitet (vgl. Amesberger & Rosenbichler, 2003).
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Tabelle 53: Kategorien der 1. und 2. Gruppendiskussion HAK Klasse 1

Dimension Kategorien Janner Bw |Wu| Kategorien Juni |Bw|Wu
Was wird gelernt
fachbezogen Unterrichtsfacher Unterrichtsfacher
sozial / personlich Individuelles Lernen (Lernstrategien) Sozialkompetenz (Arbeiten in
Sozialkompetenz (Konfliktldsung) Gruppen)
(Arbeiten in Gruppen) (Kommunikation)
Lebensweltbezug
(Aufnahmegesprach)
Bewertung der Bewertung (gleich)
Wichtigkeit von Sozialkompetenz als Voraussetzung fir
. . Lernen
fachlichen und sozialen
Inhalten
Wie wird gelernt (Klassenebene)
Unterstiitzung unter den Fachliche Unterstiitzung +
Schiilerfinnen Unterstutzung abhéngig von Beziehung
Gruppenarbeit Arbeitserleichterung + Effizienz +
Effizienz + Nutzen von Unterschieden
Nutzen von Unterschieden
Fachliche Unterstitzung
Beteiligung
Lerngruppen Individuelles Lernen
Personebene Individuelles Lernen
Einflussfaktoren
Personliche Einstellungen, Belastung Intrinsische Motivation -
Haltungen der Zusammenhang Interesse und Lernen im Nicht schlecht aber faul
SchUIegr/innen Unterricht Ernsthaftigkeit -
Gestaltung des Unterrichts | Schler/innenbeteiligung (Gruppenarbeit) + Vermittlungsqualitat
: Vermittlungsqualitat (abschreiben) - (Folien abschreiben) -
durch Lehrer/innen Vermittlungsqualitat (auf Sch eingehen) (interessanter Unterricht) -
Verhalten in der Klasse als Voraussetzung X | (Kommunikation mit Le) X
fur guten Unterricht Schiiler/innenbeteiligung
Hohe Anforderung + (Eigenstandigkeit)
Persdnlichkeit des/der Ausstrahlung Ausstrahlung
Lehrer/in Lustig und streng Durchsetzungsvermégen
Beziehung Lehrer/innen — Kein Respekt vor Lehrer/innen Padagogisches Engagement -
S Angst der Lehrer/innen vor den (personlicher Kontakt/ Nahe)
Schiler/innen Schuler/innen (Abwertung der Sch)
Padagogisches Engagement
(Aggressivitat/Befehle),(Kontakt/Nahe)
Klassenklima allgemein Lautstarke + Lautstarke -
Gruppengefiihl +-
Ernsthaftigkeit
Kommunikation in der Einfluss der Sitzordnung
Klasse Ernsthaftigkeit
Strukturelle Sitzordnung Sitzordnung -
Rahmenbedingungen in der
Klasse
Stellung der Klasse in der | Vergleich (schlecht) Vergleich (schlecht)
Schule Zusammenhang Stellung und
Lernbereitschaft
Schulische Arbeitserleichterung durch Klassenteilung | + Arbeitserleichterung durch +
Rahmenbedingungen Klassenteilung
Geschlecht Lernen in geschlechtshomogenen + Lernen in +
Gruppen geschlechtshomogenen
Gruppen
Eltern / Freundeskreis
Einfluss des Projektes Sozialklima + Sozialklima +
Lernen +- Lernen -

auf das Lernen
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11.1.5.1.1 Interpretation der Ergebnisse:
» Was lernen Schiiler/innen und wie wird die Wichtigkeit der einzelnen Bereiche bewertet?
Auf fachbezogener Ebene werden im Janner und Juni nur Unterrichtsfacher genannt.

Auf personbezogener Ebene wird beschrieben, vor allem Sozialkompetenz gelernt zu haben (Arbeit in
Gruppen, Konfliktlosung, Kommunikation).

e Sozialkompetenz wird beispielsweise schon im Janner als Voraussetzung flr Lernen
beschrieben, was zu einem Zeitpunkt ist, wo die Wirkung des Projektes auf das Lernen
innerhalb der Klasse noch sehr unterschiedlich gesehen wurde.

o Gegen Ende des Schuljahres werden wiederum Veranderung (,Verbesserungen®) in den
Einstellungen zu Schule, Lernen, Gruppe und Klasse benannt — was wiederum nicht dem

Lernen zugerechnet wird.

Das Aneignen von Lernstrategien wird nur im Janner genannt, was im Zusammenhang mit dem
Projekt stehen konnte, da im Janner der Einfluss auf Lernen positiv und negativ beschrieben wurde,

im Juni nur mehr negativ.

Der Lebensweltbezug (Aufnahmegesprache) wird nur im Juni genannt, was — lber die Inhalte der
zweiten Projekttage hinaus - auch damit zusammenhéangen konnte, dass einige Schiiler/innen nach

diesem Schuljahr die Schule verlassen werden und in das Berufsleben einsteigen.

Grundsatzlich wird das Thema Lernen wenig zentral gesehen, die Wirkung des Projektes fiir das
personliche und gruppenbezogene Lernen wird gegen Ende des Schuljahres hin immer geringer

eingeschatzt.

» Wie lernen Schiiler/innen?

Genannt wird im Janner die fachliche Unterstltzung unter den Schiler/innen, die aber abhéngig ist

von der Beziehung (Freunde).

Gruppenarbeit wird sowohl im Janner als auch im Juni als sehr positiv beschrieben. Als Faktoren
werden Arbeitserleichterung, Effizienz, Nutzen von Unterschieden angefiihrt, andererseits wird die
unterschiedliche Beteiligung der Schiler/innen (die faulen und die fleiRigen) speziell im Janner

negativ gesehen.

Obwohl lieber in Gruppen (Kleingruppen, geschlechtshomogene Gruppen) gelernt wird und das auch

als effektiver gesehen wird, wird hauptsachlich alleine oder aber eben gar nicht gelernt.

Lernen wird als belastend empfunden. Im Janner wird noch auf einen Zusammenhang zwischen

Interesse und Lernen im Unterricht hingewiesen, im Juni nimmt die Zuversicht, Motivation und
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Ernsthaftigkeit stark ab. Das wird von den Schiler/innen auf Faulheit zurlickgeflhrt (wird sind nicht
schlecht, aber faul).
e Hypothesen: Grinde kdnnten aber auch in der Nichtveranderung der Interaktion in der
Klasse (Lautstarke wahrend des Unterrichts), der schlechten Leistung wahrend des
ganzen Schuljahres und der damit verbundenen Stellung der Klasse in der Schule zu

finden sein (teilweise wollen Lehrer/innen in der Klasse nicht mehr unterrichten).

> Hypothesen zum ,Was?“ und ,Wie?“ aus den Gruppendiskussionen
Wahrend die Wirkungen des Projektes auf das Sozialklima, auf die Entwicklung der Sozialkompetenz
als sehr hoch beschrieben wurden, nimmt die Einschatzung der Wirkungen des Projektes auf das
Lernverhalten der Personen und der Klasse insgesamt anfanglich zu und dann wieder ab.
e Esist duBerst unklar, was Lernen sein kann, wie das auch noch selbst gelernt werden
kann und welche Bereiche auBerhalb der Fachwissens-Kumulierung darunter erfasst
werden. Je nach eingenommener Perspektive kommt es zu unterschiedlichen Aussagen,

was insgesamt zu einem teilweise widerspriichlichen Bild fiihrt.

Es entsteht der Eindruck einer fast resignativen Haltung zur Nicht-Veranderung, die auch durch das
Projekt nicht moglich war: die Stellung in der Schule ist die gleiche, die Interaktion mit den
Lehrer/innen, Schiler/innen, die auf sozialer und fachlicher Ebene nur mehr wenig Chancen haben

(Omega-Position), die Situation in der Klasse, ...?

Obwohl das Projekt auf der Ebene des Sozialklimas als sehr positiv beschrieben wird, nehmen
aufgrund der oben beschriebenen Punkte die Leistung und auch die Zuversicht gegen Schulende hin
immer mehr ab.

o Positive Ansatze kdnnen nicht genutzt werden, es scheint dass u.a. gegenseitige
Schuldzuschreibungen (Lehrer/innen, Schiiler/innen) eine Dynamik auslésen, die klar
nach unten zeigt. Der Wunsch nach Kontakt ist zwar gegeben, wird aber nicht intensiviert.
Auch von Projektseite her kdnnen hier keine Impulse gesetzt werden. Die Auswirkungen

des Projektes auf das Lernen werden zu Schulende als nicht existent beschrieben.

> Gestaltung des Unterrichts

Die Vermittlungsqualitat wird sowohl im J&nner als auch im Juni tendenziell als schlecht angesehen
(hauptsachlich Abschreiben, es wird wenig auf Schiler/innen eingegangen, ...). Gruppenarbeit und
hohe Anforderungen (Janner) werden als positiv beschrieben. Es gibt den Wunsch nach mehr Kontakt
zu den Lehrer/innen, es wird aber auch gesehen, dass eine Voraussetzung daflr das Verhalten der

Klasse ist. Die Zuversicht nimmt auch hier gegen Ende des Schuljahres ab.
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Als lernerleichternd wird sowohl im J&nner als auch im Juni die Teilung der Klasse sowie das Arbeiten

in geschlechtshomogenen Gruppen erlebt.

Von den Lehrer/innen wird Ausstrahlung, lustig und streng sein sowie Durchsetzungsvermdgen

verlangt.

> Hypothesen zur Gestaltung des Unterrichts aus den Gruppendiskussionen

Die (auch von den Schiler/innen selbst so bewertete) schlechte Leistung der Klasse hangt neben der
besonderen Klassensituation (9. Schuljahr beispielsweise) u.a. auch eng mit der Beziehung zwischen
Lehrer/innen und Schiiler/innen zusammen. Zum einen gibt es wenig Respekt den Lehrer/innen
gegenuber, zum anderen wird auch das padagogische Engagement der Lehrer/innen (Kontakt/Nahe,
eingehen auf Schiiler/innen) als negativ bewertet. Im Juni wird verstarkt von Abwertung der
Schiler/innen durch die Lehrer/innen gesprochen, verbunden mit Demotivation.

e Hier schient eine Art “selbstzerstdrerischer Mechanismus” in Gang gekommen zu sein,

wobei auch der Einfluss des Projektes auf die Beziehung zwischen Lehrer/innen und

Schiler/innen gering einzuschatzen ist, es konnten hier keinerlei Impulse gesetzt werden.

Zusatzlich leidet die Klasse unter einer enormen Lautstarke, ein Gruppengefiihl ist nur zum Teil
ausgebildet (manchmal ist man eine Gruppe, meistens alleine) und die Sitzordnung wird als die

Lautstarke negativ beeinflussend beschrieben.

11.1.5.2 HAK Klasse 2

Tabelle 54: Kategorien der 1. und 2. Gruppendiskussion HAK Klasse 2

Dimension Kategorien Janner ‘ Bw ‘ Wu ‘ Kategorien Juni ‘ Bw ‘ Wu
Was wird gelernt
fachbezogen Unterrichtsfacher Lebensweltbezug (Relevanz) +

Lebensweltbezug
(Berufsorientiertes Arbeiten)
Eigenstandiges Arbeiten
Selbstmanagement -
Lebensweltbezug (Relevanz)

sozial / personlich Sozialkompetenz (Verantwortung Sozialkompetenz (Arbeiten
Uibernehmen) und Wohlfiihlen)
Sozialkompetenz (Arbeiten und + Selbstmanagement
Wohlfihlen) Lebensweltbezug (Umgang
Sicherheit in Présentationen mit Hierarchie)
Lebensweltbezug (Umgang mit
Hierarchie)

Gleichwertigkeit von Lehrer/innen
und Schiiler/innen (emotional,
lernen)

Individuelles Lernen
(Lernstrategien)

Bewertung der Wichtigkeit von Soz?alkqmpetenz ) + Sozialkompetenz +
fachlichen und sozialen Sozialklima als Voraussetzung fiir + Lebengweltbe_zug (Umgang +
Lernen + auf gleicher Hierarchieebene)
Inhalten Motivation
Lebensweltbezug (Umgang auf +

gleicher Hierarchieebene)
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Dimension Kategorien J&nner Bw | Wu Kategorien Juni Bw | Wu
Einschétzung, wie wichtig Gleichwertigkeit (Fachlich, sozial) +- Gleichwertigkeit (Fachlich, -
Fachliches / Soziales den sozial) -

. . Férdern des Sozialklimas -
Lehrerlinnen ist
Wie wird gelernt (Klassenebene
Unterstiitzung unter den Unterschiedliche Sprache Le/Sch + Fachliche Unterstiitzung +
Slarfi Fachliche Unterstitzung +
Schilerfinnen Emotionale Unterstiitzung +
Konkurrenz Lernbereitschaft (Gruppenbildung) -
Emotionale Unterstiitzung +
Gruppenarbeit
Lerngruppen Individuelles Lernen
Lerngruppen +
Personebene Zusammenhang Interesse und + Individuelles Lernen
Lernen im Unterricht + Lernen im Unterricht -
Druck (Schularbeit)
Einflussfaktoren
Personliche Einstellungen, Motivation allgemein - Intrinsische Motivation +
Haltungen der Schiiler/innen Extrinsische Motivation (Druck) + (Willensstarke)
9 Intrinsische Motivation (Interesse) +-
(Willensstérke) +
Gestaltung des Unterrichts durch | Vermittlungsqualitat + Mitsprache (Feedback) +
; (Theorie/Praxis) +
Lehrer/innen Sozialklima (Arbeiten und +
Wohlfiihlen) -
Schiiler/innenbeteiligung +
(Gruppenarbeit) +
Vermittlungsqualitat (Folien
abschreiben)
Vermittlungsqualitéat (auf Sch
eingehen)
Schiler/innenbeteiligung
(Eigenstéandigkeit)
Personlichkeit des/der Lehrer/in Lustig und Locker +
Beziehung Lehrer/innen — Padagogisches Engagement Padagogisches Engagement
Sapfi (persénlicher Kontakt/Nahe) + (personlicher Kontakt/Nahe) +
Schiler/innen (Aggressivitat/Befehle) . (Aggressivitat/Befehle) +
Unterschiedliche Sprache Le/Sch -
Vorgabe des Rahmens +
Klassenklima allgemein Sozialklima als Voraussetzung fir + AuRenseiter -
Lernmotivation
Kommunikation in der Klasse Kleingruppen
Ablenkung durch Laptop - (leicht beweglich)
Strukturelle Ablenkung durch Laptop - Ablenkung durch Laptop -
Rahmenbedingungen in der
Klasse
Stellung der Klasse in der Kontakt zu anderen Klassen -
Schule (Interesse)
Schulische Rahmenbedingungen | Réume (hell und freundlich) x
GroRe der Schule +
(Geborgenheit)
Geschlecht
Eltern / Freundeskreis Schulbezogene Unterstiitzung in +-
Zusammenhang mit Restriktivitat
der Eltern
Einfluss des Projektes auf das | Sozialklima + Sozialklima +
Lernen +- Lernen -

Lernen
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11.1.5.2.1 Interpretation der Ergebnisse
» Was lernen Schiiler/innen und wie wird die Wichtigkeit der einzelnen Bereiche bewertet

Auf der fachbezogenen Ebene wird neben den Unterrichtsfachern vor allem im Janner "eigenstandiges
Arbeiten" und "Selbstmanagement” genannt. Der Lebensweltbezug wird haufig genannt
(berufsorientiertes Arbeiten, Relevanz), wobei zum Thema Relevanz im Janner der negative

Zusammenhang und im Juni der positive Zusammenhang zum Unterricht erwahnt wird.

Auf der sozial/persdnlichen Ebene wird vor allem die Sozialkompetenz als sehr wichtig erachtet. Sie
wird von den Schiller/innen als wichtiger eingestuft als das fachliche Lernen und als Voraussetzung
fur Lernen beschrieben. Dabei fallt auf, dass der Begriff Lernen haufig nur dem fachbezogenen Lernen
zugeordnet wird. So ist auch zu verstehen, dass im Hinblick auf Wirkungen des Projektes die
Verbesserung des Sozialklimas nicht mit Lernen in Verbindung gebracht wird. Dies ist umso
erstaunlicher, da sich an unterschiedlichen Stellen der Diskussion immer wieder Passagen finden, die
Sozialklima bzw. Sozialkompetenz als Voraussetzung fiir Lernen bzw. Lernmotivation beschreiben.
Speziell im Janner wird erwahnt, dass die Gruppenbildung in zwei Teilgruppen (nur flr das
Durchkommen lernen, fiir gute Noten lernen) eine starken Einfluss auf die Lernbereitschaft der
Einzelpersonen je nach Gruppenzugehdrigkeit hat. Im Juni wird dieses Phdnomen nicht mehr erwahnt,
es wird verstarkt das individuelle Lernen sowie die intrinsische Motivation (Ziele) und Willensstérke in

den Vordergrund gertickt.

Der Lebensweltbezug (Umgang mit Hierarchie bzw. auf gleicher Hierarchieebene) wird sowohl im

Janner als auch im Juni in Zusammenhang mit Lernen auf der sozial/persénlichen Ebene betont.

Stérker betont wird im J&nner die emotionale Ebene unter den Schiler/innen bzw. zu den
Lehrer/innen (Arbeiten und Wohlfiihlen, Gleichwertigkeit von Lehrer/innen und Schiiler/innen,
Sozialklima), im Juni steht der Lebensweltbezug des Gelernten sowohl auf fachlicher als auch sozialer
Ebene im Vordergrund.
o Dieser Zusammenhang ist auch deswegen interessant, da die Schiiler/innen im Janner
die Wichtigkeit von fachlichem und sozialem Lernen lehrerseitig als unterschiedlich

einschatzen, im Juni klar das Fachliche als wichtiger fir die Lehrer/innen sehen.

Hypothesen zum ,Was* aus den Gruppendiskussionen:

Erklarungsbediirftig erscheint die Tatsache, dass trotz umfangreicher Angebote und Interventionen im
Projekt Uber das Jahr hinweg die Fortschritte beim Thema Lernen von den Schuler/innen als minimal

bis nicht vorhanden beurteilt werden. So werden die Interventionen in Richtung Lernen von den
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Schiler/innen (in dem von ihnen gebrauchten Sinne) besonders zum Schulschluss hin eher als

lernbehindernd eingestuft, womit sich auch der Erfolg des Projektes aus dieser Perspektive relativiert.

Eine Hypothese geht in die Richtung, dass die Angebote und Interventionen daraufhin zu
uberpriifen sind, inwieweit diese von den Schler/innen angenommen werden (k6nnen).
Eine andere Hypothese dazu, dass diese Trainings flir das Lernen nichts gebracht haben,
liegt — vor dem Hintergrund des oben ausgefiihrten Lernverstandnisses - natiirlich nahe:
Lernen wird nur mit Schulbezogen-Fachlichem in Verbindung gebracht, was wiederum mit
Systemresonanzen erklart werden kann.

Aus einer anderen Perspektive ist erwadhnenswert, dass im Projekt in der ersten Halfte
der Schwerpunkt auf die soziale Ebene, in der zweiten Halfte auf das konkrete Lernen in
einer extrem schulnahen Form gelegt wurde, was den Ergebnissen noch mehr zu
widersprechen scheint. Das erscheint erklarungsbediirftig, Hypothesen kénnen nun in die
Richtung gebildet werden, dass sich zum Schulschluss hin die Aufmerksamkeit sehr auf
die Frage der Noten-Bewertung zuspitzt, alles andere — und sei es von den Inhalten her
noch so damit verbunden — ist auRerhalb des schulischen Lern-Interesses.

Da erscheint es nur allzu nachvollziehbar, dass auch Ubertragungsannahmen (analoge
Situationen werden auf relevante andere Themen und Inhalte Ubertragen), wie sie in der
handlungsorientierten Arbeitsweise grundlegend sind, von den Schiiler/innen nicht als
unterstlitzend empfunden wurden. Wird der Zusammenhang nicht explizit hergestellt, wird
er verweigert. (Einstellung / Wissen vs. Handeln) - Schulische Wissensreproduktion
kénnte auf die Beriicksichtigung des Ubertragungswissens (, Transferkompetenz®)
Uberprift werden.

So sind nun die Trainer/innen einerseits in die Rolle der Lehrer/innen gedrangt worden /
haben dbernommen - gleichzeitig war klar, dass hier nicht die schulrelevanten (d. h. in

diesem Zusammenhang: Noten-relevanten) Entscheidungen fallen.

Dass sich in diesem Bereich einiges verandert hat im Denken und in den Ansprlichen der

Schiler/innen zeigt sich in der kritischen Beurteilung von Lebensweltbezug und

Unterrichtszufriedenheit.

Dies fuhrt zur Hypothese, dass der Lebensweltbezug fur die Schiler/innen ein sehr
wichtiges Thema geworden ist. Damit scheint die konkrete Zielarbeit im Outdoor-Bereich
und die Arbeit mit dem Transfer auf relevante Bereiche zwar Aufmerksamkeiten gerichtet

zu haben, die Ubertragungen kdnnen aber noch nicht genutzt werden.

Die Erh6hung der Sozialkompetenz im Klassensystem zeigt sich am flexibleren Umgang mit

AuRenseiter/innen in der Klasse.



-178 -

Das Lernen auf der sozialen Ebene zeigt sich an der Annahme und am flexiblen Einsatz des feed-
back - Prinzips.
e Das deutet nun darauf hin, dass Grundsatzliches auf der Ebene des sozialen Lernens

begriffen und verwendet wird, dies aber — wie oben erwahnt - nicht zum ,Lernen® gehort.

>» Wie lernen die Schiiler/innen?

Deutlich ist hier ein Unterschied auf Klassenebene festzustellen. Wahrend im Janner neben fachlicher
Unterstiitzung unter den Schiler/innen auch die emotionale Unterstltzung, sowie das Nutzen der
unterschiedlichen Sprache von Schiiler/innen und Lehrer/innen, bzw. das ansatzweise Bilden von

Lerngruppen beschrieben wird, ist im Juni nur mehr die fachliche Unterstltzung erwahnt.

Im Janner wird noch differenziert, dass Lernen im Unterricht vom eigenen Interesse abhangt, im Juni
wird Lernen im Unterricht eher als unmdglich bezeichnet. Freude und Wohlfiihlen im Zusammenhang

mit Lernen ist im Janner extrem starker.

> Hypothesen zum ,Wie“ aus den Gruppendiskussionen:

Fir Schiiler/innen erscheint das Lernen gekniipft an Einsatz (Willensstarke, Druck und Interesse).
Wenn Lernen nun daran gekniipft ist, dann hat das mehrfache — beobachtbare - Auswirkungen:

o Weil Lernen an das individuelle Wollen gekniipft wird, ist Lernen auch nicht wirklich
entwickelbar und verénderbar. Lernen kann man damit nicht lernen.

e Lernen ohne Plage ist kein Lernen, Veranderungen werden damit nur dann
wahrgenommen, wenn es mit hohem Einsatz verknupft ist.

o Entwicklung und Veranderung hat damit per se einen unangenehmen "Beigeschmack’,
kann nur im Nachhinein geschatzt werden. Dabei kénnen wiederum nur Ergebnisse
gesehen werden — wie unten zum Thema Schularbeit ausgefihrt — die Veranderungen in
der Kompetenz, Prozesse zu gestalten, soziale Prozesse ebenso wie Prozesse des
Lernens, werden in diesem Zusammenhang nicht mehr reflektiert. Die Folge ist eine
Spirale in Richtung: Erhdhung der Produktorientierung zuungunsten der
Prozessorientierung.

o Weil Lernen aus Druck und Willensstérke resultiert, wird der Zusammenhang zw.
sozialem und fachlichem Lernen gekappt — was unter anderem auch dazu flihrt, dass die

Wertschatzung der Entwicklung der sozialen Kompetenz damit gering bleibt.

Wird nun die Mdglichkeit / die Fahigkeit und die Bereitschaft zu Lernen noch mehr als Individuums-
zentrierte Angelegenheit begriffen, werden letzte Umweltbedingungen gekappt, wird diese Tendenz

noch weiter verstarkt. Das wurde bei den 2. Projekttagen von den Trainer/innen vertreten (deshalb
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wird im Janner der Zusammenhang des sozialen Lernens und des fachlichen Lernens noch eher
gesehen als im Juni). Insofern wurde ,individualisiertes Lernen durch diese Intervention verstarkt, der
Zusammenhang zwischen den Maoglichkeiten, Lernen zu lernen und dem Produkt immer undeutlicher

und weniger begreifbar.

> Gestaltung des Unterrichts

Als positiv werden von den Schiiler/innen all jene Unterrichtsmethoden gesehen, die einen
Praxisbezug haben, die Schiiler/innen aktiv miteinbeziehen und bei denen das Sozialklima beachtet
wird. Besonders hervorgehoben wird im Juni die Mitsprachemdglichkeit (liber Feedback) an der

Unterrichtsgestaltung.

Von den Lehrer/innen wird padagogisches Engagement (Kontakt/Nahe, Eingehen auf Schiiler/innen)

sowie die Vorgabe eines klaren Rahmens erwartet.

Der Laptop wird sowohl im Janner als auch im Juni als stark lernbehindernd erlebt, das geht sogar
soweit, dass die Schiler/innen von den Lehrer/innen aggressives Ermahnen der Schuler/innen

einfordern. An die Lehrer/innen gerichtet: Schaltet endlich den Laptop ab.

> Hypothesen zur Gestaltung des Unterrichts aus den Gruppendiskussionen:

Wenn Kommunikation nur mehr (ber ,chatten® funktioniert, erscheint es wenig verwunderlich, dass
das Soziale vom Fachlichen abgekoppelt wird. Lehrer/innen fallen aus der Kommunikation und damit

aus ihren Interventionsmoglichkeiten verstarkt hinaus.
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Tabelle 55: Kategorien der 1. und 2. Gruppendiskussion HTL B Klasse 1

- 180 -

Dimension Kategorien Janner ‘ Bw ‘ Wu ‘ Kategorien Juni ‘ Bw ‘ Wu
Was wird gelernt
fachbezogen Unterrichtsfacher
sozial / personlich Rhetorik + Sozialkompetenz
Sozialkompetenz (Akzeptanz) (Kommunikation)
Individuelles Lernen (Lernstrategien) Prasentationen
Sozialkompetenz (Zusammenhalt,
Unterstiitzung)
Bewertung der Wichtigkeit von Fachbezogen + Fachbezogen +
fachlichen und sozialen Inhalten | Sleichwertigkeit
Sozialkompetenz +
Einschatzung, wie wichtig Fachbezogen +
Fachliches / Soziales den Interesse fir Soziales nur, wenn
. i Leistung nicht stimmt
Lehrer/innen ist
Wie wird gelernt (Klassenebene)
Unterstltzung unter den Fachliche Unterstiitzung | +
Schiiler/innen
Konkurrenz Befindlichkeit Keine Konkurrenz
Lernbereitschaft + Emotionale +
Unterstlitzung X
Bisschen Konkurrenz
Gruppenarbeit Fachliche Unterstiitzung Effizienz -
GréRere Gruppen X
Lerngruppen Lerngruppen +
Nutzen von Unterschieden +
Vertrauen +
Unterschiedliche Sprache Le-Sch
Personebene Lernen im Unterricht (Effizienz)
Individuelles Lernen (Lernstrategie)
Einflussfaktoren
Personliche Einstellungen, Intrinsische Motivation (Willensstérke) Intrinsische Motivation
Haltungen der Schiiler/innen (Interesse)
Gestaltung des Unterrichts durch Vermittlungsqualitat (gut erklaren) + Vermittlungsqualitat +/-
; (auf Sch eingehen) +
Lehrer/innen Vermittlungsqualitat (Aktualitat) -
Schiiler/innenbeteiligung +
(Eigenstéandigkeit)
Personlichkeit des/der Lehrer/in Einfiihlungsvermdgen - Respekt
Autoritat +
Beziehung Lehrer/innen — Selbstwert - Padagogisches +-
Schiiler/innen Unterschiedliche Sprache Le-Sch - Engagement (Kontakt)
Klassenklima allgemein Sozialklima als Vorraussetzung fiir
Leistung
Lautstarke
AuRenseiter
Kommunikation in der Klasse Lautstarke Lautstarke -
Strukturelle Rahmenbedingungen in | Unterschiedliche Arbeitsgruppen +
der Klasse
Stellung der Klasse in der Schule Leistungsdruck durch Stellung der Vergleich mit anderen
Fachrichtung Klassen
Schulische Rahmenbedingungen
Geschlecht Lehrer/innen bemiihter Keine Unterschiede bei
Wenig Konkurrenz (viele M&dchen) Lehrer/innen
Eltern / Freundeskreis Freunde
Einfluss des Projektes auf das Lerngruppen + Motivation +
Lernen Kennenlernen + Effizienz -
Padagogische Engagement der + Kennenlernen +
Lehrer/innen (Kontakt, auf Sch Lebensziel +
eingehen) -
Trainer/in drehen die Worte um
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11.1.5.3.1 Interpretation der Ergebnisse
» Was lernen Schiiler/innen und wie wird die Wichtigkeit der einzelnen Bereiche bewertet

Neben den Unterrichtsfachern wird vor allem im Janner Sozialkompetenz (Akzeptanz, Unterstiitzung,
Zusammenhalt) sowie das Aneignen von Lernstrategien genannt. Im Juni wird verstarkt auf Inhalte wie

Prasentationen und Kommunikationstraining hingewiesen.

Wahrend im Janner noch Uneinigkeit herrscht, ob fachliches oder soziales Lernen wichtiger sei, wird
im Juni das Fachliche in den Vordergrund gestellt.

"Bin nicht in der Schule um Freunde zu finden, sondern um zu lernen"
Aus Sicht der Schuler/innen sei den Lehrer/innen primér das fachliche Lernen wichtig. Soziale

Themen sind nur dann von Interesse, wenn die Leistung nicht stimmt.

» Hypothesen zum ,Wie“ aus den Gruppendiskussionen:

Die Unterschiede zwischen Janner und Juni kénnten dadurch erkléart werden, dass von den
Schiler/innen im Juni verstarkt auf Effizienz und Nutzen geschaut wird. Dadurch stehen nicht mehr
allgemeine Themen der Sozialkompetenz im Vordergrund, sondern fachorientierte wie Prasentation

und Kommunikation.

Die verstarkte Orientierung am Nutzen ist auch in Zusammenhang mit dem Zeitpunkt der Erhebung zu
sehen. Die Schiiler/innen stehen zu Schulschluss kurz vor den Ferialjobs, wo sie Gelerntes in die

Praxis umsetzen wollen.

Ein Zusammenhang mit dem Projekt kénnte darin bestehen, dass das erste Training verstarkt auf
soziale Prozesse, das zweite auf Lebensziele ausgerichtet war.

"Beim 2. Mal haben wir wirklich gesagt, was wir wollen..."

> Wie lernen die Schiiler/innen

Die fachliche Unterstlitzung unter den Schiiler/innen wird im Janner und Juni erwahnt.
Unterschiede sind bei den Dimensionen Konkurrenz, Gruppenarbeit und Lerngruppen festzustellen:
e Konkurrenz: im Janner wird Konkurrenz durchaus als lernfordernd benannt, erhoht die
Lernbereitschaft und man freut sich, wenn man besser ist als die anderen. Im Juni wird
erwéhnt, dass es keine Konkurrenz gabe, sondern nur emotionale Unterstiitzung, wobei
auch erwahnt wird, dass ein bisschen Konkurrenz férderlich wére.
e Gruppenarbeit: wird im Janner als positiv gesehen, da man sich gegenseitig unterstitzt,

im Juni wird sie als nicht effizient beschrieben.
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e Lerngruppen: auf die positive Wirkung von Lerngruppen wird im Janner hingewiesen und
ein Zusammenhang mit dem Projekt hergestellt. Im Juni werden Lerngruppen nicht

erwahnt.
Im Janner wird erwahnt, dass Lernen im Unterricht effizient sei.

Im Janner wird bei intrinsischer Motivation Willensstérke, im Juni Interesse genannt.

» Hypothesen zum ,Wie“ aus den Gruppendiskussionen:

Veranderungen auf der Beziehungsebene, die ja eine wesentliche Rahmenbedingung flr Lernen in
der Klasse darstellt, deuten nicht in eine konstruktive Richtung im Sinne einer Verbesserung des
Lernens. In der Klasse konnten Beziehungsthemen zwar immer wieder angesprochen werden, die

Reflexion und Bearbeitung war allerdings immer wieder von Riickzug gepragt.

Die Aufmerksamkeit der Klasse war sehr stark nach aulRen gerichtet, Problematisches wurde nicht
innerhalb der Klasse bearbeitet, sondern die Schule (und stellvertretend die Lehrer/innen) wurden

zum gemeinsamen Aulenfeind.

Die Trainer/innen waren dabei anfangs in einer Informationstrédger/innen-Funktion zwischen
Schiler/innen und Lehrer/innen, was auch zu Schwierigkeiten mit den Lehrer/innen fiihrte. Diese
stellvertretenden Auseinandersetzungen ermdglichten in weiterer Folge den Trainer/innen, eine
Coaching-Funktion gegentber den Schiiler/innen einzunehmen. Wiinsche, Unzufriedenheiten etc.
konnten dann von den Schiiler/innen direkt mit den Lehrer/innen besprochen werden — Erhohung der

Selbstwirksamkeit bei den Schiler/innen.

> Gestaltung des Unterrichts

Die Vermittlungsqualitat wird als Hauptpunkt genannt. Im Janner wird auf positive Beispiele
hingewiesen (gut erklaren kénnen, auf Schiiler/innen eingehen, Schiiler/innen beteiligen), im Juni wird
differenzierter geantwortet. Im Janner und im Juni werden die fehlende Aktualitat und Anpassung des

Lehrstoffs als negativ bewertet.

Auf der Lehrer/innen/Schiler/innen-Beziehungsebene wird Autoritat (Janner) und Respekt (Juni) als
positiv bewertet, allerdings wird auch auf fehlendes Einfiihlungsvermégen (Jénner), unterschiedliche
Sprache (Janner), sich nicht fragen trauen und unterschiedliches padagogische Engagement der
Lehrer/innen hingewiesen. Im Janner wird erwahnt, dass sich im Bereich padagogisches Engagement

bei den Lehrer/innen durch das Projekt etwas verandert hatte.
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Im Janner wird das Klassenklima als Voraussetzung fiir Leistung beschrieben, die Lautstarke nur am

Rande erwahnt. Im Juni ist die Lautstarke zentrales Thema.

Die Stellung der Klasse in der Schule scheint einen starken Leistungsdruck zu bewirken.

"In dieser Abteilung werden die besten zusammengefasst.”

> Hypothesen zur Gestaltung des Unterrichts aus den Gruppendiskussionen:

Starke Aulenorientierung der Klasse ermaéglicht erst zu Ende des Schuljahres eine direkte

Auseinandersetzung mit den Lehrer/innen (s.0.).

11.1.5.4 HTL B Klasse 2

Tabelle 56: Kategorien der 1. und 2. Gruppendiskussion HTL B Klasse 2

Dimension Kategorien Janner Kategorien Juni ‘ Bw ‘ Wu
Was wird gelernt
fachbezogen Lebensweltbezug (Grundwissen)
sozial / personlich Sozialkompetenz (Arbeit in
Gruppen)
Umgang mit Lehrer/innen
(verfiihren)
Willensstarke
Selbstbewusstsein
Akzeptanz
Bewertung der Wichtigkeit Fachwissen Présentieren +
von fachlichen und sozialen Sozialkompetenz als Voraussetzung Lebensweltbezug (Vorstellen) +
fur Nutzen des Wissens Eigenes Fach X
Inhalten Sozialkompetenz als +
Voraussetzung fir Nutzen des
Wissens
Einschatzung, wie wichtig | Fachlich
Fachliches / Soziales den
Lehrerlinnen ist
Wie wird gelernt (Klassenebene)
Unterstiitzung unter den Fachliche Unterstiitzung abhéngig Fachliche Unterstiitzung +
Schiiler/innen von Gegenseitigkeit
Konkurrenz Motivation, Ehrgeiz +
Zu viel Konkurrenz (Wettkampf) -
Gruppenarbeit Abhéngig vom Fach Projektunterricht (Motivation) X
Effektivitat
Zu aufwendig fiir Le
Lerngruppen Lerngruppen
Personebene Zusammenhang Interesse, Lernen im Unterricht +
Befindlichkeit und Lernen (Eigenstandigkeit)
Nutzen des Unterrichts Individuelle Geschwindigkeit
Einflussfaktoren
Personliche Einstellungen, Motivation Befindlichkeit
Slarfi Befindlichkeit Intrinsische Motivation +
Haltungen der Schiler/innen Extrinsische Motivation (Druck) +
Gestaltung des Unterrichts Vermittlungsqualitat (nur vortragen) Geringe Anforderung +/-
durch Lehrerfinnen Schiiler/innenbeteiligung Vermittlungsqualitat (nur
Auf Sch eingehen vortragen)
Geschwindigkeit
Personlichkeit des/der Sozialkompetenz Engagement
Lehrer/in Persénlicher Kontakt
Beziehung Lehrer/innen - Verstérkter Kontakt
Schiiler/innen
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Dimension Kategorien J&nner Bw | Wu Kategorien Juni Bw | Wu
Klassenklima allgemein Lautstérke
Kommunikation in der Klasse Auf Meinungen beharren

Strukturelle
Rahmenbedingungen in der

Klasse
Stellung der Klasse in der Hohes Niveau
Schule
Schulische Stundenplan - Zusammenarbeit der Abteilungen
Rahmenbedingunaen Weniger Allgemeinbildende Facher x | Konkurrenz der Sch von versch.
gung Abteilungen
Geschlecht
Eltern / Freundeskreis
Einfluss des Projektes auf Zusammenhalt + Keine Verénderung
Schnellere gemeinsame Lésung + In 3. Klasse zu spat
das Lernen Gegenseitige Unterstiitzung + Mehr Kontakt
Bei Le nichts veréndert - Kommunikation

Kontakt zu Klassenvorstand
Klassenvorstand

+ + + +

11.1.5.4.1 Interpretation der Ergebnisse
» Was lernen die Schiiler/innen und wie wird die Wichtigkeit der einzelnen Bereiche bewertet

Betont wird speziell im J&nner das Grundwissen flr den Beruf (Lebensweltbezug), im Bereich
Sozialkompetenz das Arbeiten in Gruppen, der Umgang mit Lehrer/innen, Willensstarke,

Selbstbewusstsein und Akzeptanz.

Von der Bewertung her steht das Fachwissen im Vordergrund, wobei im Juni verstarkt die
Sozialkompetenz in Zusammenhang mit Erfolg im Beruf erwéhnt wird. Es wird ein eigenes Fach

gewdlnscht, in dem zu Prasentation, Kommunikation etc. gezielt gelernt wird.

Den Lehrer/innen wird primér das Fachliche als wichtig zugeschrieben.

> Hypothesen zum ,Was“ aus den Gruppendiskussionen:

Die verstarkte Wichtigkeit der Sozialkompetenz im Juni konnte darauf zurlickzufiihren sein, dass die
ersten Vorstellgesprache flir Ferialjobs stattgefunden haben und dadurch der persénliche Nutzen

erkannt wird.

> Wie lernen die Schiiler/innen

Auf Klassenebene ist die fachliche Unterstlitzung der Schiiler/innen untereinander im Janner von

Gegenseitigkeit (Geben und Nehmen) abhangig, im Juni wird sie uneingeschrankt genannt.

Konkurrenz wird im Janner nicht genannt, im Juni in MaRen als lernférdernd (Motivation, Ehrgeiz)

beschrieben.
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Gruppenarbeit wird im Janner wegen der Fiille des Stoffes als nicht mdglich und nur teilweise effektiv

beschrieben, im Juni wird mehr Projektarbeit gewlnscht.

Lernen im Unterricht ist Abh&ngig von der Befindlichkeit, dem Interesse und der eigenen

Geschwindigkeit.

» Hypothesen zum ,Wie“ aus den Gruppendiskussionen:

Der Zusammenhang zum Projekt besteht mdglicherweise darin, dass durch den verstarkten Kontakt
der Schiiler/innen untereinander Unterschiede der Personen besser genutzt werden kdnnen,
Gruppenarbeit nicht mehr so abschreckend wirkt (die Angst mehr zu geben als man bekommt) und
mehr der Nutzen des Gemeinsamen im Vordergrund steht (Konkurrenz, Wunsch nach Projekten).
Aufgrund des hohen Niveaus der Klasse und den damit verbundenen Erwartungen an die Klasse ist es

auch notwendig, nicht so leistungsstarke Schiiler/innen besonders zu unterstiitzen.

Neben dem Gesamtnutzen flir die Klasse (Anerkennung des hohen Niveaus) besteht natiirlich das
Bedrfnis nach innerer Differenzierung, was sich teilweise im Wunsch nach héheren Anforderungen
ausdruckt und auch im Bereich der Kommunikation in der Klasse (Beharren auf Meinungen)

erkennbar ist.

> Gestaltung des Unterrichts

Die Vermittlungsqualitat wird als Hauptpunkt genannt. Dabei wird das reine Vortragen des Stoffes als

negativ bewertet.

Von den Lehrer/innen wird Sozialkompetenz und personlicher Kontakt (Janner), sowie Engagement

(Juni) erwartet.

Positiv wird im Juni die Veranderung in der Beziehung zum Klassenvorstand hervorgehoben.

> Hypothesen zur Gestaltung des Unterrichts aus den Gruppendiskussionen:

Die Intensivierung des Kontaktes sowohl zwischen den Schiiler/innen als auch zwischen
Schiler/innen und Lehrer/innen hat zu Veranderungen in der Beziehung zwischen Lehrer/innen und
Schiler/innen gefiihrt. Probleme konnten angesprochen werden, teilweise veranderte sich dadurch

auch der Unterricht.

Dadurch ist das gegenseitige Verstandnis gewachsen, gemeinsame Entwicklung wurde mdglich.
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11.1.6 Abstrahierte Ergebnisse

Aus den Interpretationen der Gruppendiskussionen sollen in diesem Kapitel einige Themen
herausgehoben und auf einer verallgemeinerten Ebene dargestellt werden. Dieser Schritt der
qualitativen Auswertung verfolgt das Ziel, die Ergebnisse so aufzubereiten, dass sie in Folge in die

quantitativen Thesen integriert werden kdnnen.

» Zur Relevanz von Ausgangssituationen und Zielen

Besonders auffallig sind die geringen Wirkungen des Projektes in der HAK Klasse 1. Betrachtet man
die grundsatzliche Situation der Klasse, so werden einige Punkte deutlich. Die Klasse charakterisiert
sich durch: schlechtes Sozialklima, wenig Lernbereitschaft (Resignation), schwierige Beziehung
zwischen den Lehrer/innen und Schiiler/innen (wenig Respekt, Abwertung, Demotivation) verbunden
mit mdglicherweise unklaren schulischen Zielen (9. Schulstufe). Die Biindelung dieser
Voraussetzungen scheinen Entwicklungen und Veranderungen durch Outdoortrainings schwierig zu
machen, es scheint eher Stagnation eingetreten zu sein, obwohl sich das Sozialklima und die
Sozialkompetenz aus Sicht der Schiller/innen erhéht haben. Es scheint aber unter diesen
Bedingungen nicht mdglich, diese Veranderungen lernrelevanter Umwelten auch flir das schulische

Lernen nutzen zu konnen.

» Zum Zusammenhang von Sozialkompetenz und Lernverhalten

Fast durchgangig wird die Wirkung des Projektes auf Sozialkompetenz, soziales Lernen sowie
Sozialklima als sehr hoch beschrieben. Gleichzeitig nimmt allerdings auch die Einschatzung der
Wirkung des Projektes auf das Lernverhalten der Personen und Klasse ab. Es wird zwar immer wieder
beschrieben, dass soziales Lernen einen Einfluss auf "Faktenlernen” habe, auf einer Handlungsebene
kann dieser Zusammenhang aber nicht hergestellt werden. Lernen wird vielfach als Aufnahme von
Unterrichtsinhalten verstanden und der Erfolg ist von individuellen Faktoren (Wille, Motivation, Druck)
abhangig. In der HTL B Klasse 2 wird ein forderlicher Zusammenhang am ehesten hergestellt,
charakteristisch an dieser Klasse (dadurch unterscheidet sie sich auch von den anderen) ist, dass
Sozialkompetenz direkt mit einem Nutzen (Ziel) verbunden wird, die Intensivierung des Kontaktes
unter den Schuler/innen als positiv erlebt und dadurch auch eine Veranderung in der Beziehung zu
den Lehrer/innen méglich wurde. Ein positiver Zusammenhang von sozialem und Fakten lernen
scheint demnach abhangig von Zielen und Beziehungen (unter den Schiler/innen und zu den

Lehrer/innen) zu sein.



- 187 -

» Zum Einfluss von Beziehungen

Durch das Projekt hat eine intensivere Auseinandersetzung mit den Beziehungen zwischen den
Schiler/innen aber auch zu den Lehrer/innen stattgefunden, der Kontakt wurde verstarkt. Diese
Auseinandersetzung hat unterschiedliche Wirkungen. Es ist ein flexiblerer Umgang mit AuRenseitern
festzustellen, der innere Zusammenhalt der Klasse wird tendenziell gestarkt, was sich in teilweise
verstarkter emotionaler und fachlicher Unterstiitzung in der Klasse zeigt. Andererseits fiihrt dieser
Zusammenhalt auch zu einer verstarkten Abgrenzung nach aulRen, Lehrer/innen werden kritischer
beurteilt, sowohl auf der Fach- als auch auf der Beziehungsebene. Diese Wechselwirkung von Innen-
und Aufenorientierung scheint unter anderem von der emotionalen "Abhangigkeit” in der
Lehrer/innen-Schiler/innen Beziehung gepragt zu sein. Weiters ist auch hier die Zielperspektive zu
nennen. Wie sich die Wechselwirkung zwischen Innen- und Aullenperspektive gestaltet hangt auch

davon ab, ob ein gemeinsames Ziel fir die Gestaltung des Lernsystems vorhanden ist oder nicht.

Zusammengefasst dargestellt werden diese Ergebnisse in einem Vierfelderschema, das Glinter
Amesberger im Rahmen des Projekts ‘Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von unten’

entwickelt hat (vg. Amesberger & Rosenbichler, 2003, Amesberger, 2003):

Tabelle 57: Zum Bezug von sozialem Lernen und Faktenlernen

Soziales Lernen
+ -
» Lernen ist ein Ziel » Lernen ist ein Ziel
Soziales Klima und soz. » Andere werden als
+ Kompetenzen werden als Bedrohung oder Behinderung
Unterstiitzung erlebt wahrgenommen
Faktenlernen , , o
> Soziale Beziehung > Kontaktlosigkeit zu sich und
verbindet gegeniiber anderen verhindert Lernen
- Autoritat Hohe Angstbesetztheit
> Gelernt wird Abgrenzung, Ziellosigkeit ~Sinn??
anders sein, protestieren,
Positionieren

Ein verbessertes Sozialklima fiihrt nur dann zu effektiverem ,Faktenlernen®, wenn schulisches Lernen
als primares Ziel von den beteiligten Systemen (Klasse, Lehrer/innen) gesehen wird. Soziales Lernen
kann einen negativen Einfluss auf das ‘klassische schulische Lernen” haben, wenn entweder das Ziel

des schulischen Lernens von der Klasse abgelehnt wird, oder die Ziele von Lehrer/innen und Klasse
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zu stark divergieren bzw. nicht klar sind (ist oftmals bei stark emotionaler Bindung / Abhangigkeit der
Fall). Die Klasse "schweilit sich zusammen’ und grenzt sich gegen die Lehrer/innen zusehends ab, sie
wird zur "schwierigen Klasse’. Die starke Bindung innerhalb der Klasse fuhrt demzufolge zu
verstarkter Abgrenzung nach auBen und in der Folge zur Verblindung gegen die Autoritaten
(Lehrer/innen). Abhangigkeit und Gegenabhangigkeit wird dadurch zum bestimmenden Phéanomen.
Betrachtet man die beiden rechten Felder in denen das Sozialklima niedrig ist, so wird deutlich, dass
das Ziel schulischen Lernens von entscheidender Bedeutung ist. Ohne dieses entsteht
Kontaktlosigkeit, Angst und in weiterer Folge Resignation und Stagnation, Lernen wird verhindert. st
das Ziel vorhanden, findet zwar Faktenlernen statt, das soziale Lernen kann aber nicht als
unterstltzend erlebt werden, Energie wird in die Abwehr von erlebten Bedrohungen und

Behinderungen abgezogen.

11.2 Integration der Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen

Vergleicht man die Ergebnisse der Gruppendiskussionen mit den quantitativen Thesen so sind einige

Zusammenhange und Erweiterungen von Interesse.

Bestatigt wird die Aussage, dass niedrige Ausgangswerte in den Metavariablen zu wenigen

Veranderungen durch das Projekt flhren.

Die hohe Wirksamkeit von Outdoortrainings bei schlechtem Sozialklima in Verbindung mit hoher
Lernbereitschaft und hohem Selbstwertgeflhl ist um den Aspekt der Bedeutung von “schulisches
Lernen als Ziel” zu erweitern. Es liegt die Vermutung nahe, dass eine hohe Lernbereitschaft
verbunden mit hohem Selbstwertgefiihl dazu fiihrt, schulisches Lernen als primares Ziel zu sehen.
Jedoch flihrt die Zielperspektive auf eine konkrete Ebene, auf der in TrainingsmalRnahmen angesetzt

werden kann.

Die Thematik der Abhéngigkeit und Gegenabhangigkeit erfahrt nun eine Erweiterung auf der
Klassenebene. Die quantitativen Ergebnisse deuten auf eine Starkung der Person, die in Verbindung
mit differenzierterer Wahrnehmung und Reflexion zu einer L6sung von den Autoritdten und in
selbstbestimmtes Lernen fiihrt. Entsprechend der qualitativen Ergebnisse ist auf Klassenebene die
Bedeutung des sozialen Klimas in Verbindung mit "Lernen als Ziel” entscheidend. Die Starkung der
Person flihrt demnach auch zu einer verstarkten Auseinandersetzung mit den Mitschiler/innen und
Lehrer/innen. Flhrt diese Auseinandersetzung zu einer Verbesserung des Sozialklimas, sind
grundsatzlich zwei Wege offen, der in Richtung konstruktives Lernen und der in die Abgrenzung und
Stagnation des Lernens. Das Phdnomen der Abhangigkeit und Gegenabhangigkeit wird in beiden

Méglichkeiten auftreten, allerdings im zweiten Fall in einer stark polarisierten Form ohne klares Ziel.



- 189 -

11.3 Trainer/innenprotokolle

11.3.1 Grundsatzliches

Mit der Analyse der protokollierten Aufzeichnungen der Trainer/innen uber Interventionen, Prozesse
und Wirkungen soll aus einer weiteren Perspektive die Wirkung des Projektes auf das Thema Lernen
lernen hin beleuchtet werden.

Dabei ist besonders von Interesse, wie die verschiedenen Trainingsdesigns und Interventionen in
Zusammenhang mit den bisher erfassten Ergebnissen stehen.

Ausgangspunkt fiir diese Analyse liefern die ausgewerteten Gruppendiskussionen. Aus diesen werden
zwei in ihrem Verlauf sehr diametral wirkende Klassen ausgewahlt. Anhand dieser Klassen werden die
unterschiedlichen Prozessverlaufe aus Trainer/innensicht dargestellt.

Als Datenmaterial stehen die Protokolle der jeweiligen MaBnahmen und die Verlaufsbeschreibungen
der Trainer/innen zu Verfligung. Aus diesem Material sollen schwerpunktmaRige Interventionsverlaufe
(der Bogen Uber dem Prozess) herausgearbeitet und den Ergebnissen aus Schiler/innensicht

gegenibergestellt werden.

11.3.2 Datenquellen
Ausgewahlt werden die beiden Klassen HAK Klasse 2 und HTL B Klasse 2. Von diesen beiden

Klassen steht folgendes Datenmaterial zu Verflgung:

» Dokumentation der Trainer/innen: Systematische Protokollierung der Aktivitdten nach folgendem

Raster:

Zeit | Ziele | Inhalt | Methode | Ergebnisse hinsichtlich Lernen, Gender | Prozess hinsichtlich Lernen, Gender
Mainstreaming, Schulentwicklung Mainstreaming, Schulentwicklung

» Zusammengefasste Verlaufsbeschreibung durch die Trainer/innen. In diesen Beschreibungen

werden sowohl die Interventionsrichtungen als auch der Prozessverlauf angefihrt.
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11.3.3 Auswertung

Ziel der Auswertung ist es, spezifische Interventionsverlaufe iiber die jeweilige Klasse zu erhalten.
Diese Verlaufe werden dann durch die Verlaufsbeschreibungen der Trainer/innen erganzt und einer
Interpretation unterzogen.

Fur die Protokollauswertung wird ein deskriptiv-reduzierendes Verfahren gewahlt (vg. Mayring, 1996),
dadurch soll das Material auf ‘wesentliche” Interventionen reduziert werden. Das Abstraktionsniveau
wird so gewahlt, dass der Verlauf Giber das gesamte Projekt sichtbar wird.

Nach einer ersten Durchsicht wird die konkrete Vorgangsweise der Reduktion des Materials

festgelegt.

> Blndelung der Interventionen:
Unmittelbar hintereinander liegende, das gleiche Ziel verfolgende Interventionen werden

zusammengefasst und mit einer Uberschrift versehen.

> Auswahlkriterium:
Ausgewahlt werden Interventionen, die von den Trainer/innen in den Spalten Ergebnis und

Prozess als bedeutend beschrieben werden.

> Reduktion durch Selektion:
Deuten Interventionen in eine andere als die durchgéngig feststellbare Richtung und haben diese
Interventionen zusatzlich keine groRe Bedeutung flr Ergebnis und Prozess, werden sie nicht in

den Gesamtverlauf aufgenommen.

Wahrend der erste Schritt (Blindelung der Interventionen) deskriptiven Charakter aufweist, haben die
beiden nachsten auch interpretative Anteile. Dem konstruktivistischen Wissenschaftsverstandnis
entsprechend handelt es sich um Re-Konstruktionen, die auf Basis von Konstruktionen des Forschers

vorgenommen werden.

Die zusammengefassten Verlaufsbeschreibungen der Trainer/innen im Forschungsbericht
(Amesberger & Rosenbichler, 2003) werden herangezogen um die Interpretation der Protokolle aus
Sicht des Forschers um die Trainer/innensicht zu ergénzen. Hier werden ausgewéhlte Textpassagen
des Forschungsberichts (vgl. Amesberger & Rosenbichler, 2003) wortlich zitiert. Ausgewahlt werden

Passagen, die sich auf das Thema Lernen beziehen und zusammenfassenden Charakter aufweisen.
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11.3.4 Ergebnisse aus den Trainer/innenprotokollen

11.3.4.1 HAK Klasse 2

Tabelle 58: Interventionsverlauf HAK Klasse 2

Interventionsrichtung / Methode

Anmerkungen zum Prozess

1. Training

Klarheit des Rahmens: Funktionen, Zeit,
Vorstellen der Arbeitsweise, Ziele
(Lehrer/innen, Schiiler/innen)

Lehrer/innenziele:

Zusammengehdrigkeitsgeflhl, Toleranz, Verstandnis, Kleingruppen
auflésen

Schiler/innenziele:

Bessere Klassengemeinschaft, Kontakt unter bestehenden
Kleingruppen bzw. Kleingruppen auflésen, Gemeinsamkeiten finden,
Spal, Hilfsbereitschaft, etwas lernen

Thematisieren der Kleingruppen
(Gesprach, Bild)

Einfihrung von Feedback zur Auflésung der Kleingruppen

Personorientierung (Raumschiff,
Aufarbeitung nach Beschreibung, Ziele,
personlicher Beitrag)

Schlecht angenommen

Feedback

Wird genutzt

Fokus auf Veranderung (Was ist jetzt
anders)

Man hat jetzt ein besseres Bild, man hat ein anderes Bild, von guten
Freunden hat man Riickmeldungen erhalten, sodass sich
Freundschaft jetzt relativiert, Streit ist nicht in Sicht, es war ein
Beitrag zu unseren Zielen.

Von der Person zur Gruppe
(Funktionen, geschlechtshomogene
Gruppen) — Acid River

Die Klasse zieht den Schluss, dass in geschlechtshomogenen
Gruppen zu arbeiten keine gute Idee ist.

Einleitung des Transfers

Lernen heilt fur Schiler/innen eine Prifung zu bestehen, egal wie
man das schafft.

Maoglichkeit besteht, dass man in ein paar Unterrichtsfachern
versucht, die Erfahrungen des Projektes umzusetzen.

Abschlussiibung Lava (Ziel bergen)

Zufriedenheit

2. Follow up

Diskussion, Projekt Weihnachtsfeier

Wird nicht angenommen, Diskussion iber Lehrer/innen

3. Semesterschluss

Semesterschluss

Lernen ist nicht lustvoll, Druck, Anforderungen von auflen

4. Impulsstunde

Impulsstunde: Griindung von
Selbsthilfegruppen (Lernen)

Wird aktiv angenommen, keine Wiinsche fiir Outdoor (eine
Verbindung zu Lernen wird nicht gesehen)

5. Training

Rahmen, in Bewegung kommen

Wenig Kontakt

Fahigkeiten erarbeiten und in Aufgabe
einbringen

Es entsteht Widerstand

Integration des schulischen Lernens in
das Training: Zeit zum Lernen

Schiiler/innen lernen groRtenteils alleine

Lernstrategien erarbeiten

Funktioniert gut

In Aufgabe umsetzen (Swing,

Es fallt den Schiiler/innen schwer die Strategien umzusetzen,

Nachtwanderung) Verbindung zwischen Outdooriibungen und schulischem Lernen kann
nur teilweise hergestellt werden.
Feedback Wird gut angenommen

Vertrauen verankern (Abseilen)

Thematisieren von Lernen (Spider Web)

Planung wird als wichtig erachtet

6. Evaluierung

Abschlussevaluierung

Kein besonderes Interesse
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Die Verlaufsbeschreibungen der Trainer/innen enthalten folgende zentrale Aussagen:

,Viel Raum fordert die Klasse flr die "Auseinandersetzung mit ihren Klassenmitgliedern’, also dem
sozialen Lernen, was in der Form des gegenseitigen ‘feedbacks” zwischen den Mitschiiler/innen und
Lehrer/innen durchgefiihrt wird. ... Die Wirkung des feedbacks wird von den Schiiler/innen sehr positiv
bewertet. ... Auf Klassenebene haben Versuche stattgefunden, Erkenntnisse aus den Outdoor - Tagen
umzusetzen, die sich riickblickend betrachtet bald wieder verlaufen haben. ... wurde im weiteren
Verlauf des Projektes versucht, Ergebnisse und Erkenntnisse, die in handlungsorientierten Outdoor-
Ubungen beobachtbar gewesen sind, auf das schulische Lernen zu (ibertragen. Besonders der zweite
Outdoor - Projektblock diente dieser Verkniipfung. So wurde auch hier versucht, Strukturen, die sich in
der erfolgreichen Bewéltigung von Outdoor - Ubungen bewahrt haben, auf das schulische Lernen zu
ubertragen. Fur einige Schiler/innen konnte dadurch eine Erweiterung von Handlungsmaéglichkeiten
auf das Lernen bezogen erreicht werden, ... Bei anderen Schiiler/innen, vor allem jenen, bei denen
der Transfer von Ergebnissen aus den Outdoor - Ubungen nicht unmittelbar einen Erfolg zeigte, wurde
genau das Gegenteil erreicht: namlich dass handlungsorientiertes Lernen noch weniger mit
schulischem Lernen in Verbindung gebracht werden kann* (Amesberger & Rosenbichler, 2003, S.
237ff).

Interpretation:
Der Interventionsverlauf stellt sich zusammengefasst folgendermafen dar:
e Klarung des Rahmens und der Ziele
e Arbeit an der Sozialstruktur: Sozialklima, Sozialkompetenz
e Transferangebote zur Integration der Erkenntnisse ins schulische Lernen
o Verknlpfung des schulischen mit dem handlungsorientierten Lernen durch die Integration
des schulischen Lernens in das Trainingsdesign

o Abschluss, Ergebnissicherung.

Entsprechend der Protokolle und Verlaufsbeschreibungen durch die Trainer/innen wurde die Arbeit auf
der sozialen Ebene produktiv angenommen, die Verbindung zum schulischen Lernen konnte allerdings
nicht hergestellt werden. Der Versuch diese Verkniipfung durch "Hereinnahme” des schulischen

Lernens in das Training zu unterstiitzen, flihrte tendenziell eher zu einer noch starkeren Trennung der

beiden Bereiche. Als mdgliche Erklarungen seien angefihrt:

Dass soziales Lernen Faktenlernen unterstiitzen kann, konnte von den Schiiler/innen zwar auf einer
kognitiven Ebene benannt werden, allerdings wurde schulisches Lernen mit Anstrengung, Druck,

Anpassung etc. verbunden und primér der "Willenskraft” der Person zugeschrieben. Diese auch stark
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emotional besetzten Themen flihren auf einer konkreten Handlungsebene zu einer Verstarkung des
Unterschiedes. In diesem Zusammenhang richtet schulisches Lernen direkt am Training die
Aufmerksamkeit verstarkt auf die Person (stark emotionsbehaftet) und l&sst den Unterschied zu den
handlungsorientierten Aktivitaten deutlicher werden, in der Folge werden die handlungsorientierten
Sequenzen als das Andere von Schule (Freizeit, etc.) gesehen und die Verbindung ist nicht mehr

herstellbar.

Eine zweite Erklarungsrichtung bezieht sich auf die Rolle der Trainer/innen. Durch die Integration des
schulischen Lernens wird auch die Beziehungsdynamik zwischen Lehrer/innen und Schiler/innen in
das Trainingssystem mitgenommen. Die Trainer/innen geraten in die Rolle der Lehrer/innen, dies fiihrt
zu Ubertragungen und Gegeniibertragungen, die das themenorientierte Arbeiten (iberlagern. Die
Trainer/innen stehen entweder flr das Eine (Schule) oder das Andere (Freizeit), in dieser
Polarisierung ist es schwer maglich Verbindungen herzustellen. Aufldsbar scheint diese Dynamik Gber
die Thematisierung der Trainer/innen — Schiller/innen Beziehung und Ubertragung der Erkenntnisse

auf die Beziehung zu den Lehrer/innen. Dies setzt allerdings eine gute Arbeitsbhasis voraus.
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Tabelle 59: Interventionsverlauf HTL B Klasse B
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Interventionsrichtung/Methode

Anmerkungen zum Prozess

1. Training

In Bewegung kommen, Rahmen kl&ren

Lésungskompetenz als Gruppe (Kreativitat,
Kommunikation, Vertrauen, Konkurrenz) — Speed
ball, Stepping Stones, Raumschiff

Unterschiedliche Beteiligung, wenig Zutrauen in die
Kompetenz als Gruppe, Einzelinteressen im Vordergrund

Arbeit zum Thema Vertrauen und Sicherheit
(Inventur, Blind fiihren, Fallen lassen)

Ergebnis: Lernen braucht Herausforderung und Sicherheit

Starken und Lernfelder der Klasse (Plakat,
Diskussion)

Ergebnis Schiler/innenplakat:

Starken: Kameradschaft, hohes Leistungsnvieau,
Durchsetzungsvermogen

Lernfelder: Konzentration, schnelles Desinteresse

Thema Lernen: eigene Geschichte, Schule,
Lernstrategien

Die wenigsten lernen aus Interesse, Einzellernen steht im
Vordergrund

Persdnliche- und Klassen-Ziele fiirs Projekt

Ziel ist hdufig gute Zusammenarbeit, Unterstltzung
bekommen/geben, einander Vertrauen kdnnen,
Fuhrungsrolle soll abwechseln kdnnen, Durchhalten-auch
wenn es schwierig ist, Geduld zeigen,...

Vertrauen im unvertrauten Bereich finden (blind
Seildreieck)

Unterschiedliche Beteiligung in Reflexion

Gruppenstruktur (Konstruktionsaufgabe)

Unterschiedliche Beteiligung, Hemmungen sich
einzubringen

Ergebnissicherung

wichtige Erkenntnis, dass Gruppe Probleme |ésen kann,
dass mehr Vertrauen zueinander gefunden werden kann;

2. Follow up

Ergebnisse lberprifen

Auftrag flr weiteres Projekt klaren

Auftrag: Kontakt untereinander und zu den Lehrer/innen
verbessern

3. Zwischenauswertung

Diskussion tber Umsetzung

Starke Orientierung an Lehrer/innen

4. Impulsstunde

Auftrag flir Training klaren

AuRenseiterthematik wird relevant, anders sein ist nicht
erlaubt (Werte)

5. Training

Einstimmen, Programm kléren

Widerstand

Gemeinsam Seminardesign entwickeln

Wird vereinbart, Themen: Kommunikations-
[Diskussionskultur/ Streitkultur, Ziel, Teamfahigkeit
verbessern, Schulentwicklungsthema weiterverfolgen

Thema Kommunikation in unterschiedlichen
Aufgabenstellungen

Teilweise Integration des AuBenseiters, Widerstand tritt
wieder auf

Arbeit am Thema Toleranz, Umgang mit dem
ANDEREN analysiert

Committement steigt wieder

Entwickeln alternativer Handlungsmaéglichkeiten
(Acid River)

Fazit: Sich nicht mit dem ANDEREN auseinandersetzen
verhindert: den eigenen Horizont erweitern

Beziehungskldrung Feed Back

Wird gut angenommen

Thema Lebensziele und wie in Schule
verwirklichen

Mitgestaltung in Schule wird interessant und Themen fur
Pad. Konferenz erarbeitet

Ergebnissicherung

6. Beratungsstunde

Vorbereitung der Prasentation bei Pad. Konferenz

7. Evaluierung

Abschlussevaluierung
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Die Verlaufsbeschreibungen der Trainer/innen enthalten folgende zentrale Aussagen:

,Bei den ersten Outdoor - Ubungen zeigte sich eine hohe Kompetenz, komplexe Lésungen zu finden
und durchzufiihren und das mit Giberaus hoher Geschwindigkeit. Dabei blieben immer wieder Schiler
unbemerkt auf der Strecke, Hilferufe wurden erst sehr spat erhért. ... Vertrauen wurde in dieser Klasse
anscheinend nicht sehr groR geschrieben. ... Nach der Projektwoche wurden die Schiiler/innen als
selbstbewusster auf einer kollegialeren Ebene zu den Lehrer/innen hin wahrgenommen.

Wahrend des Schuljahres war ein Teil der Klasse der Meinung, dass sie ihren Ziele
(Klassengemeinschaft, Vertrauen,...) ndher gekommen seien, was vom anderen Teil widersprochen
wurde. ... Bei der 2.Projektwoche formulierten die Schiler/innen gleich zu Beginn den Wunsch mehr
uber das Programm mitentscheiden zu dirfen. Wir sind dem Wunsch nachgegangen und entwickelten
aus den Schiler/innenthemen einen Projektvorschlag. Der Vorschlag wurde einstimmig angenommen.
Die Arbeitsfahigkeit war um vieles besser als bei der ersten Woche. ... Wahrend der 2. Projektwoche
wurden polarisierte Meinungen zwischen Personen kritisch hinterfragt. ... Die polarisierten Gruppen
kamen sich naher und vermischten sich, es kam zur ersten Klassenparty ... Bei der padagogischen
Konferenz konnten die Schiiler/innen klar deklarieren, welche Bedeutung die Schule fiir sie und ihr
Leben hat, welchen Nutzen sie von der Schule ziehen kénnen. ... Als ein Schllsselerlebnis sei auch
noch eine halbtdgige Sitzung mit dem Klassenvorstand nach einem abermaligen Vertrauensbruch zu
erwahnen. Dabei wurde klar, wie hoch die gegenseitige Meinung war, unentdeckte Wertschatzung
bekam Platz, was zu einer massiven Verbesserung des Lernklimas gefiihrt hat.“ (Amesberger &
Rosenbichler, 2003, S. 266ff)

Interpretation:
Der Interventionsverlauf stellt sich zusammengefasst folgendermalen dar:
e Klaren des Rahmens, Herausarbeiten von Themen
o Arbeit an Personthemen in Wechselwirkung zur Klasse (Vertrauen und Sicherheit)
o Arbeit am weiteren Auftrag, gemeinsam Seminardesign erstellen
o Arbeit an Gruppenthemen in Wechselwirkung mit der Person (Kommunikation, Toleranz,
der Umgang mit dem "Anderen’, Beziehungsklarung)
e Arbeit an Lebens- und schulischen Zielen
o Transfer der Ergebnisse in die Schule, Vorbringen der Wiinsche in padagogischer
Konferenz und Beziehungsklarung mit Klassenvorstand

e Abschluss und Ergebnissicherung.
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Aufféllig an diesem Verlauf ist die fast durchgéngige hohe Arbeitsfahigkeit der Klasse. Zwar trat bei
der zweiten Trainingswoche auch Widerstand auf, da das Seminardesign aber gemeinsam entwickelt
wurde, konnten die Schiler/innen die Verantwortung dafiir ibernehmen und den Widerstand aufldsen.
Weiters wurde eine Vorgangsweise gewahlt, die (iber die Starkung der Person die Arbeit an
Beziehungen mdglich machen sollte. Dies schien auch gelungen zu sein, auch wenn die
Beziehungsklarung zu Widerstand gegen die Trainer/innen fiihrte. Die Bearbeitung dieser Beziehung
flihrte zu einem gemeinsamen Ziel (mit unterschiedlichen funktionalen Zustandigkeiten) und
ermdglichte in weiterer Folge auch die Beziehungsklarungen unter den Schiiler/innen und mit dem
Klassenvorstand.

Die Erkenntnisse aus den Trainings konnten genutzt und in den schulischen Alltag Ubertragen werden.
Dies scheint in engem Zusammenhang mit der Starkung auf Personebene zu stehen. Es kann davon
ausgegangen werden, dass die Schuler/innen Méglichkeiten sahen, ihr Lernen bzw. die Gestaltung
von Rahmenbedingungen flr Lernen selbst in die Hand zu nehmen. Sie wurden von den Trainer/innen
dabei unterstitzt, ihre Anliegen fundiert in der Schule vorzubringen.

Das bedeutet auch, dass die Trainer/innen einen "gefahrlichen” Grenzgang versucht haben - sich mit
den Schiiler/innen gegen die Schule zu solidarisieren. Das baut klarerweise eine starke emotionale
Bindung zwischen Trainer/innen und Schiler/innen auf, ein gemeinsamer Feind entsteht. Die
Gefahren liegen in einer starken Abhangigkeit von den Trainer/innen, was dem selbstbestimmten
Lernen in gewisser Weise widerspricht, sowie im Erfolgszwang. Ist die Vorgangsweise fir das
Lernsystem (Schuler/innen und Lehrer/innen) nicht erfolgreich, werden die Ziele nicht erreicht, so sind
die Schuldigen schnell gefunden. Das System wendet sich dann sehr schnell gegen die Trainer/innen
und die Arbeitsfahigkeit ist nicht mehr gegeben, ein zuriick in eine ‘neutrale” Position scheint schwer
mdglich.

Die Herausforderung fiir die Trainer/innen besteht demnach darin, die Beziehung so aufzubauen, dass
Interventionen als unterstiitzend erlebt werden, die Trainer/innen dabei nicht zum/zur Freund/in
werden, sondern in Funktionsklarheit die Klasse coachen und Polarisierungen vermeiden.

Das Ziel dabei: Einen Entwicklungsprozess einzuleiten, der auch dann noch weitergeht, wenn die

Trainer/innen nicht mehr dabei sind.
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11.4 Integration der Ergebnisse aus den Trainer/innenprotokollen

Die Ergebnisse aus den Trainer/innenprotokollen bringen die Bedeutung der Beziehung zwischen
Schiler/innen bzw. Klasse und Trainer/innen in die Gesamtergebnisse ein.

Da davon auszugehen ist, dass sich der grundsatzliche Interventionshintergrund der Trainer/innen
(alle arbeiten nach dem Konzept der Integrativen Outdoor-Aktivitdten®) nicht allzu sehr voneinander
unterscheidet, scheint ein systemischer Blick auf die Wechselwirkungen der unterschiedlichen
Systemebenen von Interesse.

Wie schon im Theorieteil dieser Arbeit beschrieben, ist das Herstellen einer Beziehung zwischen
Trainer/innensystem und Klassensystem eine Voraussetzung flr die strukturelle Koppelung zwischen
den Systemen und damit auch fiir die prinzipielle Wirksamkeit von Interventionen.

Im Gesamtsystem Schule scheint dies eine besondere Brisanz zu haben. Soll durch
handlungsorientierte Outdoortrainings Lernen gelernt werden, so ist schon (iber die thematische
Orientierung des Trainings die Beziehung zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen ein Teil des
Themas, da ja Lernen immer auch mit lehrenden Personen verknUpft ist. In der Arbeit der
Trainer/innen mit der Klasse Ubernehmen die Trainer/innen die Rolle der Lehrenden und damit sind
Phanomene der Ubertragung hdchst wirksam. In den untersuchten Klassen sind zwei Mdglichkeiten
der damit verbunden Dynamik sichtbar geworden:

o Die Trainer/innen Gbernehmen die Rolle der Lehrer/innen und agieren im System mit
(Ubertragung, Gegeniibertragung): dies scheint eher zu einer Stagnation zu fiihren, die
handlungsorientierten Angebote kdnnen von den Schiler/innen nicht als unterstltzend fir
die Entwicklung betrachtet werden.

o Die Trainer/innen verblinden sich mit den Schiler/innen gegen die Lehrer/innen
(Abhangigkeit): ein gemeinsamer "Aufenfeind” wird aufgebaut, der weitere Verlauf ist

abhangig von der Passung des Ergebnisses fiir das Gesamtsystem.

Diese Grunddynamiken sind themen- und systembedingt zu verstehen, das bedeutet sie treten in
unterschiedlich starker Auspragung auf. Die Erkenntnis daraus kdnnte sein, dass diese Dynamiken
e in einem ersten Schritt von den Trainer/innen erkannt werden miissen (dazu ist sicherlich
externe Supervision unterstiitzend),
e danach beurteilt wird, ob diese Dynamiken im Sinne des Auftrages zielorientierte
Entwicklung behindern,
e und gegebenenfalls diese Dynamiken angesprochen und mit den Schuler/innen bearbeitet
werden.
Diese Ergebnisse unterstiitzen die im quantitativen Teil getroffene Annahme der Wirkung von

Trainingsdesign und Trainer/innen auf die Gegenabhangigkeit.
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Ein weiter Zusammenhang zu den quantitativen Ergebnissen ist auf der Ebene der Schulen zu finden.
Laut Interaktionen in der Varianzanalyse verbunden mit niedrigen Pratest-Posttest-Korrelationen
liegen vor allem in den Dimensionen Lehrer/innen, Unterricht und Schule unterschiedliche Tendenzen
vor. Die bei den Trainer/innenprotokollen ausgewahlten Schulen (HAK und HTL B) haben solche
unterschiedlichen Veranderungsrichtungen, die kritischere Beurteilung in der Dimension Lehrer/innen
stammt von der HAK. Nun ist genau in dieser Schule die Dynamik feststellbar, dass die Trainer/innen

verstarkt in der Lehrer/innenrolle agierten und dadurch die Gegenabhangigkeit forciert wurde.

Neben dem Beziehungsaspekt ist auch diesen Analysen zufolge die Bedeutung der Zielperspektive
hervorzuheben. Verbindungen zwischen sozialem Lernen und Faktenlernen kénnen dann leichter
hergestellt werden, wenn die Ziele der beteiligten Systeme klar sind und in die gleiche Richtung

weisen — das Zusammenwirken der Systeme Schiiler/innen, Klasse, Lehrer/innen und Trainer/innen.

11.5 Lehrer/inneninterviews

11.5.1 Grundsatzliches

Eine weitere im Forschungsdesign vorgesehene Perspektive ist die der Lehrer/innen auf das
Klassensystem. Wie schon im Kapitel 9 Forschungsdesign angesprochen, sind die Konstruktionen der
Lehrer/innen auf lernrelevante Umwelten vor dem Hintergrund der Beziehungsdynamik Lehrer/innen-
Klasse zu sehen. Um die Anbindung der Ergebnisse an die bisherigen Untersuchungen zu
gewahrleisten, werden nur jene Interviews verwendet, die in Schulen durchgefiihrt wurden, die auch in
den bisherigen qualitativen Untersuchungen berticksichtigt wurden. Konkret gehen die zwei Interviews
der Schule HAK in die Untersuchung ein.

Da die Interviews im Rahmen des Projektes nicht von mir sondern von Elisabeth Kapfenberger
durchgefiihrt und ausgewertet wurden, wird das aufbereitete Material aus dem Forschungsprojekt

(Amesberger & Rosenbichler, 2003) (ibernommen und in die bisherigen Untersuchungen integriert.

Die transkripierten Interviews wurden im Rahmen des Forschungsprojektes nach einem deskriptiven
System (vg. Mayring, 1996) so ausgewertet, dass ein theoriegeleitetes Kategoriesystem in Form von
Uberschriften entwickelt und Textpassagen zugeordnet wurden. Diese Textpassagen wurden
generalisiert und reduziert. Das Kategoriesystem orientiert sich an den Dimensionen des Fragebogens
der quantitativen Untersuchung.

In der folgenden Ergebnisdarstellung wird das deskriptive Material angefiihrt und einer Interpretation

unterzogen.
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11.5.2 Ergebnisse HAK

Dargestellt wird die kategoriale deskriptive Zusammenfassung von 2 Interviews mit am Projekt

beteiligten Lehrer/innen:

> Interview 1 (HAK 1w): Alter 30 — 35; weiblich; arbeitet im Projekt mit und unterrichtet in einer

Projektklasse, wirkt engagiert und interessiert, méchte Erkenntnisse und Ergebnisse des

Projektes weiter fiihren und niitzen. Beflirwortet das Projekt.

> Interview 2 (HAK 2m): Alter 45 — 50; mannlich; arbeitet im Projekt mit und unterrichtet in einer

Projektklasse; befiirwortet das Projekt.

Tabelle 60: Lehrer/inneninterview HAK 1+2

Dimension HAK 1w

HAK 2m

WAS wird gelernt die Ublichen Gegenstande

wie man miteinander umgeht
Verhaltensweisen des Lehrers
sich im Chaos zurecht zu finden

Schulstoff

den Umgang untereinander

den Umgang mit Lehrer/innen
Zurechtfinden in der Gesellschaft
allgemein zu kommunizieren

WIE wird gelernt teilweise durch Vorbildwirkung

in Gruppenarbeiten

selbst organisierter Lernclub
Lernmdglichkeiten werden zwar angeboten
aber selten wirklich umgesetzt

Durch besseres ,Ausnutzen’ einer Gruppe
bzw. eines Experten wirden die
Schiiler/innen noch besser lernen

Tw. in Schule und/oder zu Hause
durch aufpassen, selbstandiges
Weiterdenken und durch
gegenseitige Hilfeleistung
Einzelaufgaben und
Gruppenaufgaben

selbst organisierter Lernclub

im Gegenstand Lernen lernen
durch Tipps zum Lernen

Kommunikation ,deftige’ Sprache

verkirzter ,sms bzw. e-mail’ — dhnlicher Stil
Madchen und Burschen reden ganz normal
miteinander, wobei die Madchen die etwas

Gute Kommunikation unter
Lehrer/innen, in Punkten
verbesserungswiirdig

Stilleren sind
Einflussfaktoren - Sitzordnung, Gestaltung der Klasse der jeweilige Lehrer
Rahmenbedingungen Lehrer/innenpersénlichkeit Computer haben negativen

das Verhalten der Lehrer/innen
untereinander Schulkultur
eine bestimmte Kleingruppe (4 Repetenten)

Einfluss

Durch Fernsehen, Ausgehen,
Medien etc. weniger Zeit flr Lernen
Druck erleichtert das Lernen
(sagen zumindest einige
Schiler/innen)

Einfluss des Projektes Neugierde erweckt (auch bei

auf das Lernen Nichtbeteiligten)

fir die Schiler/innen motivierend

es wurde bewusst was in Klasse ablauft
gelernt, aus (vorgegebener) Rolle
ausbrechen

Interesse der Lehrer/innen ist gestiegen
Verbesserung von Kommunikation und
Beziehung unter Lehrer/innen

AuRenseiterin durch die Outdoor -
Tage integriert

Kommunikation verbessert

durch haufiges Feed-back geben
reden sie allgemein anders
(intensiver) als vorher
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Interpretation:

In beiden Interviews wird auf die ,Was“ Frage Schulisches Lernen und Faktenlernen genannt.
Interessanterweise wird im weiteren Verlauf Lernen hauptsachlich mit gegenstandsbezogenem Lernen
in Verbindung gebracht (wie wird gelernt und Einflussfaktoren). Dem Projekt zugeschriebene
Veranderungen sind vor allem auf der sozialen Ebene zu finden, die Person betreffend in Form von
Neugierde und gesteigerter Motivation, in der Klasse durch verbesserte Kommunikation und einer
Weiterentwicklung des Prozesses (Integration von Auenseiter, Bewusstheit zu Gruppenprozessen).
Auch hier werden zwar die Veranderungen angesprochen, jedoch kein Bezug zum Faktenlernen
hergestellt.

Zu Beriicksichtigen ist der Zeitpunkt der Interviews (in der Mitte des Projektes), bis zu diesem
Zeitpunkt wurde von den Trainer/innen mit den Klassen hauptsachlich zu Sozialkompetenz im
weitesten Sinne gearbeitet, ein Bezug zum schulischen Lernen konnte von den Schiler/innen nicht

hergestellt werden (siehe Trainer/innenprotokolle und Gruppendiskussionen).

11.6 Integration der Ergebnisse aus den Lehrer/inneninterviews

Da nur Ergebnisse von zwei Interviews aus derselben Schule vorliegen scheint eine
Verallgemeinerung auf das gesamte Projekt hin nicht mdglich. Es kann lediglich die
Lehrer/innenperspektive mit der der Schiiler/innen und Trainer/innen dieser Schule verglichen werden.
Dabei ergibt sich ein konsistentes Bild. Auch aus Lehrer/innensicht hat das Projekt vor allem Wirkung
im Bereich der Sozialkompetenz und des sozialen Klimas in der Klasse gezeigt. Diese Einschatzung
der Lehrer/innen wurde allerdings zu Mitte des Projektes getroffen, zu einem Zeitpunkt also, zu dem
auch Schiiler/innen und Trainer/innen diesen Aspekt herausgehoben haben. Im zweiten Teil des
Projektes wurden die Wirkungen in dieser Schule zunehmend weniger stark angegeben.

Ein zentraler Aspekt der Ergebnisse aus Schiler/innen- und Trainer/innensicht ist die Problematik des
Zusammenhangs zwischen sozialem Lernen und Faktenlernen.

Die veranderten Konstruktionen lernrelevanter Umwelten im Bereich Person und Gruppe konnten in
der Schule HAK nur sehr schwer auf ihre Relevanz flr schulisches Lernen hin bedeutet werden.
Dieser Aspekt scheint indirekt auch in den Lehrer/inneninterviews enthalten zu sein und widerspricht
damit nicht den bisherigen Ausfiihrungen.

Die grundsatzliche Wirksamkeit von Outdoortrainings speziell auf der Person- und Gruppenebene wird

durch die Interviews bestéatigt.
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12 Darstellung der Gesamtergebnisse (quantitativ und qualitativ)

Ausgehend von den Thesen der quantitativen Untersuchung haben sich durch die qualitativen
Auswertungen einige Ergénzungen und Differenzierungen ergeben. In diesem abschlieRenden Kapitel
des empirischen Teils werden die Ergebnisse im Uberblick dargestellt und Kernaussagen

herausgearbeitet, die dann an die zentralen Fragestellungen riickgebunden werden.

12.1 Uberblick

Ausgangssituation Beziehung
Trainer/innen -
Klasse
Sozialklima
A
v Familiale
Lernen als Ziel Geschlecht Schule Unterstiitzung

Veranderung in den Konstruktionen lernrelevanter Umwelten

Abnahmen

Erh6hungen

Familie/Freunde

in den in den
Dimensionen: Dimensionen:
Person Lehrer/innen
(Klasse) Unterricht

Schule

-7 VA
Speziell bei Madchen: Burschen: Speziell bei
Ausgangswerten (t1) Ausgangswerten (t1)
[ [ [ [
Hohes Selbstwertgefiihl Person-, Sach- Niedriges
Schlechtes Sozialklima in Beziehungs- orientiert Selbstwertgefhl
Verbindung mit hoher orientiert Niedriger Lernbereitschaft
Lernbereitschaft Niedrige Stérneigung
Bei geringen Ausgangswerten in allen Metavariablen > wenig Veranderung
Hohe Ausgangswerte in der Familialen Unterstiitzung - starke Veranderungen

Abbildung 25: Veranderungen in den Konstruktionen lernrelevanter Umwelten aus der
Schiiler/innenperspektive
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12.2 Kernthesen

Die hier formulierten Kernthesen beziehen sich auf das untersuchte Projekt "Gender Mainstraming
und Schulentwicklung von unten’. Eine Generalisierung der Ergebnisse scheint problematisch, da die
Trainingsdesigns doch sehr spezifisch auf das Thema des Projektes abgestimmt waren. In einigen
Punkten sind Ubereinstimmungen mit bisherigen Untersuchungen zu finden. So fiihrt beispielsweise
Amesberger (1992) an, dass die Veranderung der Personlichkeitsmerkmale bei “sozial
Benachteiligten” von Faktoren der Bereitschaft, des Alters, etc. abhéngig sind, Outdooraktivitaten
wirken im Bereich Selbstwert, Selbstwirksamkeit, Zielorientiertheit, Konflikt- und Beziehungsfahigkeit.
Die Auflistung verschiedener Studien bei Rehm (1999) zeigt zum grofRen Teil Verédnderungen in den
Bereichen Selbstkonzept und Sozialklima, wobei auch hier die Abhéngigkeit von der

Trainer/innenkompetenz, der Dauer, Intensitat, Zielgruppe, etc. angefiihrt wird.

Durch Outdoortrainings nach dem Ansatz Integrative Outdoor-Aktivitaten® verandern sich die
Konstruktionen lernrelevanter Umwelten bei Schiiler/innen. Es kommt zu Erhéhungen in den
Bereichen Person, Familie, Freunde sowie zu einer kritischeren Beurteilung von Lehrer/innen,

Unterricht und Schule.

These 1: Outdoortrainings starken die Person, die Person erlebt mehr Unterstitzung in den
unmittelbaren Beziehungen. In Verbindung mit differenzierter Wahrnehmung und Reflexion flihrt dies
im Kontext von Lernen in Richtung L6sung von den Autoritaten. Der Weg ins selbstbestimmte Lernen

flihrt Gber die Gegenabhangigkeit.

These 2: Die Starkung der Person flihrt auch zu einer verstarkten Auseinandersetzung mit den
Mitschiler/innen und Lehrer/innen. Bei besserem sozialem Zusammenhalt in der Klasse ist diese
Auseinandersetzung mit den Autoritaten dann konstruktiv, wenn schulisches Lernen als Ziel von den
Schiler/innen und Lehrer/innen gesehen wird, sowie soziale Kompetenz unterstltzend erlebt wird.
Wird das Ziel des schulischen Lernens abgelehnt oder ist es unklar, verbiindet sich bei gutem

Sozialklima die Klasse gegen die Autoritaten, die Folge ist Abgrenzung, Polarisierung.

Outdoortrainings fiihren bei Madchen und Burschen zu unterschiedlichen Veranderungen in

den Konstruktionen lernrelevanter Umwelten.

These 3: Wird das Thema Geschlecht in der Planung und Durchfiihrung von Outdoortrainings als
Querschnittmaterie (Gender Mainstreaming) berticksichtigt, so werden im handlungsorientierten
Setting sozialisationsbedingte geschlechtsspezifische Rollenzuschreibungen und damit verbundene
Wirkungen und Handlungsmadglichkeiten bewusst. Das Bewusstwerden ist ein erster Schritt zur

Erweiterung der Handlungsmaglichkeiten.
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Die Wirksamkeit von Outdoortrainings hdngt von der Ausgangssituation auf Person- und

Gruppenebene der jeweiligen Klasse ab.

These 4: Besonders wirksam auf der Personebene sind Outdoortrainings bei Ausgangssituationen mit
schlechtem Sozialklima in Verbindung mit hoher Lernbereitschaft sowie hohem Selbstwertgefiihl der

Personen.

These 5: Niedriges Selbstwertgefiihl, niedrige Lernbereitschaft, mittlere schulbezogene Angstlichkeit
flihren zu starker AuRenorientierung, Stagnation und damit verbundener Abwertung von Lehrer/innen,

Unterricht und Schule.

These 6: Sind die Ausgangswerte in allen Metavariablen (Person, Sozialklima, Unterrichtsqualitat,
Schulischer Druck, Familiale Unterstutzung) niedrig, so fihren Outdoortrainings zu wenig

Veranderungen.

These 7: Die Unterstltzung durch und der Rickhalt in der Familie erhéhen die Wirksamkeit von

Outdoortrainings.

Hohe Bedeutung fiir die Wirksamkeit von Outdoortrainings hat die Wechselwirkung der

unterschiedlichen Systemebenen Schule, Lehrer/innen, Klasse und Trainer/innen.

These 8: Ist das Thema der Outdoortrainings Lernen lernen, so ist Uber die thematische Orientierung
die Beziehung zwischen Lehrer/innen und Schiler/innen ein Teil des Themas. Trainer/innen geraten
in die Rolle der Lehrer/innen. In dieser Rolle besteht die Gefahr des Mitagierens im System, was die
Entwicklungsmdglichkeiten blockieren kann (Ubertragung und Gegeniibertragung) oder der
Verblindung mit den Schiler/innen gegen die Lehrer/innen, was zu Abhéngigkeiten fiihrt und dem Ziel
des selbstbestimmten Lernens gegenlaufig wirkt. Eine "neutrale” Position ist schwer einzunehmen.
Arbeitsfahigkeit entsteht durch die Thematisierung dieser Beziehungsdynamik mit allen beteiligten

Systemen.

These 9: Dies fordert von den Trainer/innen neben der fachlichen Kompetenz vor allem Reflexions-,
und Interventionskompetenz sowie die Féhigkeit, in Wechselwirkungen von Systemen denken und

reflektieren zu konnen.

These 10: Externe Supervision ist in 1anger dauernden Outdoorprojekten eine notwendige

Unterstitzung in der Reflexion.

Erstrecken sich Outdoorprojekte iiber einen langeren Zeitraum, so sind Architekturen zu

entwickeln, in denen die Wechselwirkungen der beteiligten Systeme bearbeitbar sind.
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D. SCHLUSSFOLGERUNGEN
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13 SchlieBung

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde eine Theorie zum Lernen lernen nach dem Konzept der
Integrativen Outdoor-Aktivitaten® entwickelt, die der Paradoxie des Lernen lernens insofern begegnet,
dass Uber die systemisch-konstruktivistische Zugangsweise Rekursionen integraler Bestandteil der
Theorie sind. Uber die Bestimmung verschiedener Lern- und Systemebenen konnten differenzierte
Uberlegungen angestellt werden, wie mittels handlungsorientierter outdoorbezogener Angebote die
Auseinandersetzung mit personalem schulischem Lernen angestolen werden kann. Daraus ergab
sich die grundsatzliche Interventionsrichtung, nicht an den Lerntechniken anzusetzen, sondern an den
Bedingungen (Kontexte, lernrelevante Umwelten) die Lernen beeinflussen.

Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Untersuchungen unterstreichen die Wirksamkeit
outdoorbezogener Interventionen auf die Veranderung der Konstruktionen lernrelevanter Umwelten.
Dabei sind jedoch keine einfachen Ursache-Wirkungsrelationen feststellbar, sondern die
Veranderungen sind in Zusammenhang mit verschiedensten Ausgangsbedingungen und unter der

Beachtung von Wechselwirkungen unterschiedlicher Systemebenen zu sehen.

In diesem Abschlusskapitel werden nun die empirischen Ergebnisse mit den theoretischen
Uberlegungen zusammengefiihrt. Daraus wird eine Trainingsarchitektur entwickelt, sowie

Uberlegungen fiir die Designs von Trainings angestellt.

13.1 Lernen lernen durch Outdoortrainings — Trainingsarchitektur und Design

Unter Trainingsarchitektur soll nach Kénigswieser und Exner (1998, S.47) ein Rahmen verstanden
werden, in dem der Trainingsprozess durch soziale, zeitliche, raumliche und inhaltliche
Gestaltungselemente und Fixpunkte vorstrukturiert wird.

Ausgangspunkt fiir den Entwurf einer Trainingsarchitektur zum Thema Lernen lernen durch
Outdoortrainings bilden die oben angesprochenen theoretischen Uberlegungen sowie die Ergebnisse

der empirischen Untersuchung.

13.1.1 Theoretische Grundlegung der Trainingsarchitektur

Die systemisch-konstruktivistische Perspektive definiert Lernen als einen Prozess von psychischen
und sozialen Systemen in Relation zu ihren relevanten Umwelten, der das Ziel wirksamerer Passung
des Systems zu seinen Umweltbedingungen verfolgt. Dieser Prozess findet selbstorganisiert statt und
ist durch die innere Struktur des Systems determiniert. Umwelten versuchen lernrelevante Impulse zu

setzen, kdnnen aber den Lernprozess weder bestimmen noch voraussagen. Das Ergebnis eines
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Lernprozesses ist keine Abbildung der Wirklichkeit sondern eine (Neu-) Konstruktion von Wirklichkeit,
indem neue, flr das System bedeutsame Unterscheidungen getroffen werden — Unterschiede, die
einen Unterschied machen. Lernen ist nicht direkt beobachtbar, sondern kann von eine/m/r
Beobachter/in im Nachhinein als eine iberdauernde Veranderung von Handlungsvoraussetzungen
interpretiert werden.

Dieses Verstandnis von Lernen erméglicht in weiterer Folge die Einflihrung von Systemebenen, das
bedeutet, je nach Fokus riicken unterschiedliche Systeme in den Mittelpunkt der Betrachtung und die
anderen werden zu relevanten Umwelten fiir das System. Wird personales schulisches Lernen
betrachtet, ergeben sich dadurch verschiedene Interventionsrichtungen auf lernrelevante Umwelten.
In der Gestaltung einer Trainingsarchitektur sind diese Systemebenen zu berlcksichtigen und

Mdéglichkeiten zu schaffen, an den Wechselwirkungen dieser Systeme und Umwelten zu arbeiten.

Entsprechend des Konzeptes der Integrativen Outdoor-Aktivitaten® und der Ausfiihrungen in Kap.5.5.2
sind in der Durchfiihrung von Trainings folgende Grundsatze leitend, die auch bestimmend fiir die
Trainingsarchitektur sind:

e Klaren des Rahmens (Auftrag, Ziele, Erwartungen, etc.)

o Herstellen des Trainingssystems (ber Strukturen und Beziehung

e Kontextwechsel in Verbindung mit Strukturahnlichkeiten

o Unterstlitzung des Transfers (Riickbinden der Erkenntnisse an die schulische Situation,

Begleitung des Prozesses, Integration in die Schule)

Aus den empirischen Ergebnissen ergeben sich einige Ergdnzungen und Differenzierungen. Demnach
erscheint es fur eine Trainingsarchitektur zum Thema Lernen lernen zielflihrend auf folgende Punkte

besonders zu achten:

> Die Abhangigkeit der Wirkung von den Ausgangsbedingungen (Lernbereitschaft, Sozialklima).
> Die unterschiedlichen geschlechtsspezifischen Wirkungen von Outdoortrainings.

» Der Einfluss familialer Unterstitzung auf die Veranderung lernrelevanter Umwelten.
>

Die Starkung der Person, verbunden mit meist kritischerer Sicht von Lehrer/innen, Unterricht und
Schule.

> Die Bedeutung der Beziehung zwischen Schuler/innen und Lehrer/innen sowie die Rolle der

Trainer/innen in diesem Zusammenhang.
> Die Wichtigkeit von Zielen (Lernen als Ziel).
» Die Wechselwirkungen verschiedener Systeme (Person, Klasse, Lehrer/innen, Schule, etc.).

> Die Notwendigkeit externer Supervision.
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Abbildung 26 veranschaulicht eine Trainingsarchitektur zum Thema Lernen lernen durch
Outdoortrainings, die sich aus den Uberlegungen dieses Kapitels ergibt. Exemplarisch aufgelistet sind
die Kernelemente auf unterschiedlichen Systemebenen. Vom zeitlichen Ablauf her kann die
Architektur in Bereiche unterteilt werden:

o Auftragsklarung und IST-Analyse

e Getrennte TrainingsmaBnahmen mit der Klasse und den Lehrer/innen

o Gemeinsames Training mit Schiler/innen und Lehrer/innen, dabei steht der Unterricht im

Mittelpunkt (Struktur und Beziehung)
o Weiterfihrende getrennte Trainings mit der Klasse und den Lehrer/innen

e Integration und Uberpriifung der Ergebnisse

13.1.3 Uberlegungen zu Architektur und Design von Trainings

> Auftragsklarung:

Die Auftragsklarung dient der Klarung des Rahmens mit allen beteiligten Systemen. Dabei ist von der
Tainer/innenseite her das grundsétzliche Verstéandnis von Lernen lernen darzulegen, die sich daraus
ergebende Interventionsrichtung zu benennen und die Architektur vorzustellen. Die Erwartungen und
Ziele der Eltern, der Schulleitung und der Lehrer/innen sind abzustimmen und zu vereinbaren. Diese
Vereinbarungen bilden den dufleren Rahmen flr die Arbeit mit den Schiler/innen. Innerhalb dieses
Rahmens sind die differenzierten Ziele und Strukturen auszuarbeiten und nach aufen zu
kommunizieren. Diese Vorgangsweise erscheint deshalb sinnvoll, da der Erfolg der
TrainingsmaBnahmen von der Akzeptanz und Unterstlitzung durch Lehrer/innen, Schule und Eltern

abhangt. Speziell die Unterstiitzung durch die Familie erhoht die Wirksamkeit der MaRnahmen.

> IST-Analyse:

Da die Wirkung outdoorbezogener Interventionen von der Ausgangssituation abhangt, ist in einem
nachsten Schritt diese zu erheben. Die Viabilitat dieser Analyse wird durch Perspektivenvielfalt
erhéht, deshalb werden neben den Schiiler/innen auch die Lehrer/innen und die Schulleitung
miteinbezogen. Methodisch wird so vorgegangen, dass mit den Schiiler/innen ein eintagiges
Outdoortraining durchgefiihrt wird (vergleichbar mit einem Assessement). In diesem Training wird
durch Trainer/innen-Beobachtung und in Gesprachen mit den Schiiler/innen die Ist-Situation der
Klasse auf den Ebenen der Person (Lernbereitschaft etc.) und der Gruppe (Sozialklima etc.)

erarbeitet. Diese Analyse konnte durch kurze Fragebogen zu den Dimensionen Selbstwert,
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Selbstwirksamkeit, Lernbereitschaft und Sozialklima unterstiitzt werden. Ausgewahlte Lehrer/innen
und die Schulleitung werden in einem strukturierten Interview Uber die Klasse befragt. Der
Interviewleitfaden orientiert sich an den Beobachtungen der Klasse bzw. an den Dimensionen des
Fragebogens.

In einer anschlieBenden Planungsbesprechung der Trainer/innen gehen die erhobenen Daten in die
Hypothesenbildung liber die Klasse ein. Dabei ist im Sinne einer Komplexitatserhéhung darauf zu
achten, moglicht breit gefacherte Interpretationen Uber die Situation zu entwickeln. In der darauf
folgenden Designentwicklung wir die Komplexitat wieder reduziert, indem Kernhypothesen ausgewahit
werden. In diesem Prozess ist immer wieder zu (iberprifen, ob sich die geplanten Interventionen im
Rahmen des Auftrages und der vereinbarten Ziele bewegen. Da sich die Wirkungen von
Outdoortrainings geschlechtsspezifisch unterscheiden, ist bereits in der Planung Geschlecht als
Querschnittsmaterie mitzudenken. Das bedeutet, dass samtliche Strukturen und insbesondere
Interventionen dahingehend Uberprift werden, wie sie sie sich auf Manner und Frauen auswirken
konnten. Diese Genderperspektive ist in allen weiteren Architekturelementen einzunehmen.

Unterstiitzend und die Qualitat erh6hend scheint bereits in dieser Phase externe Supervision zu sein.

> Getrennte Trainings mit der Klasse und den Lehrer/innen:

Die getrennten Trainings haben das Ziel, die Schiiler/innen und Lehrer/innen auf der personalen und
sozialen Ebene soweit zu starken, dass in einem nachsten Schritt die Interaktion zwischen
Lehrer/innen und Schiiler/innen thematisiert werden kann. Auf Klassenebene scheint entsprechend
der empirischen Ergebnisse in einem ersten Schritt die personorientierte Arbeit wichtig (Selbstwert,
Selbstwirksamkeit, Zielorientiertheit, etc.), darauf aufbauend ist die Auseinandersetzung auf
Gruppenebene (Beziehungsgestaltung, Konflikte, etc.) zu fiihren. Parallel dazu ist die Arbeit an den
Zielen (Lernen als Ziel) von entscheidender Bedeutung daflr, dass die Entwicklung auf Person- und
Gruppenebene personales schulisches Lernen unterstiitzt. Ein Follow-up in der Schule soll den
Transfer der Erkenntnisse in den schulischen Alltag unterstiitzen.

Im Training mit den Lehrer/innen stehen neben der Auseinandersetzung mit Zielen und Lernansatzen
(die auch vor den personlichen Hintergriinden zu betrachten sind) die Beziehungen und Strukturen
unter den Lehrer/innen im Mittelpunkt. Ziel ist es, Unterschiede zu thematisieren und
Gemeinsamkeiten im Verstandnis von Lernen herauszuarbeiten. Dies benétigt als Basis Klarheit auf
der Beziehungsebene.

Nach diesen Trainings ist wiederum der Kontakt mit den Eltern strukturell zu verankern — Berichte von
den Trainings, Uberpriifung des Prozesses im Hinblick auf den Auftrag, Austausch iiber

unterschiedliche Perspektiven und Erwartungen.



-210 -

» Gemeinsames Training mit Schiler/innen und Lehrer/innen:

Da sich bei den Schiler/innen die Konstruktionen lernrelevanter Umwelten speziell im Bereich
Lehrer/innen, Unterricht und Schule so verdndern, dass diese Systeme kritischer betrachtet werden
erscheint es notwendig, mit dem Unterrichtssystem (Schiiler/innen und Lehrer/innen) zu arbeiten. In
diesem Training sind speziell die Interaktionen zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen von
Interesse und zwar in Hinblick auf Wechselwirkungen der Kommunikationen. Wie wird Lernen in den
sich wechselseitig beeinflussenden Kommunikationen gestaltet, welche Ziele, Mdglichkeiten und
Grenzen ergeben sich daraus. Ziel ist es, sowohl auf der Beziehungsebene soviel Klarheit zu
erreichen, dass Lernen unterstltzt wird, als auch die Strukturen (Unterrichtsgestaltung, etc.) kritisch
zu hinterfragen, anzupassen und gegebenenfalls zu verandern. Voraussetzung flr das Gelingen

dieses Prozesses ist die Bereitschaft aller beteiligten Systeme.

» Getrennte Trainings und anschlieBende Integration

Nach der Uberpriifung der Ergebnisse aus dem gemeinsamen Training im schulischen Alltag werden
die Schwierigkeiten und passenden Strukturen in getrennten Trainings bearbeitet. Dabei geht es
darum, die Teile und Aspekte herauszuarbeiten, von denen eine nachhaltige Umsetzbarkeit erwartet
werden kann. Die Bearbeitung von forderlichen und hinderlichen Bedingungen soll die Umsetzung
unterstitzen.

In der letzten Phase der Integration werden die Ergebnisse der Lehrer/innen und Schiiler/innen

zusammengetragen, verhandelt und in einer von allen Beteiligten unterstiitzten Form vereinbart.

» Abschluss

In einer Abschlussveranstaltung sollen die Ergebnisse von Lehrer/innen und Schiiler/innen nach
aullen getragen werden. Ziel ist es, dass sich sowohl die Schulleitung als auch die Eltern mit den
Ergebnissen identifizieren und dadurch Rahmenbedingungen so gestaltet werden, dass schulisches

Lernen in der erarbeiteten Form unterstitzt und nicht blockiert wird.
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14 EinschlieBung und Abschluss

Das Thema des Lernen lernens flihrt in einer ersten groben Betrachtungsweise zu einer Paradoxie,
namlich dass das Ergebnis die Voraussetzung ist. In dieser Arbeit wurde versucht den Lernbegriff aus
einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive so zu fassen, dass die Rickbeziiglichkeit, die ja
eingangs das Problem darstellte, zum integralen Bestandteil der Definition von Lernen wurde. Lernen
ist demnach als Konstruktionsprozess des lernenden Systems zu verstehen, der selbstorganisiert in
Relation mit den relevanten Umwelten stattfindet. Weiters gelang es liber die Einfiihrung
verschiedener Systemebenen Lernen lernen so zu verstehen, dass die beiden “gleichen’ Begriffe
unterschiedliche Bedeutungen haben. Daraus lieR sich eine Interventionsrichtung auf lernrelevante
Umwelten ableiten. Die Spezifika des schulischen Lernens sowie das Lernen im, den Interventionen
zugrunde liegenden Ansatz der Integrativen Outdoor-Aktivitaten® wurden in dieses Verstandnis von
Lernen eingearbeitet.

Der empirische Teil der Arbeit untersuchte die Veranderungen in den Konstruktionen lernrelevanter
Umwelten durch handlungsorientierte outdoorbezogene Interventionen aus unterschiedlichen
Perspektiven — Schiiler/innen, Lehrer/innen und Trainer/innen. Dabei wurde quantitativ auf die
veranderten Konstruktionen aus Schiiler/innensicht eingegangen, qualitativ wurden die Prozesse aus
den verschiedenen Perspektiven beschrieben. Schon die Auswertung der quantitativen Daten filhrte
zu fiir mich (iberraschenden Ergebnissen speziell was die Veranderungen in den Konstruktionen (iber
Lehrer/innen, Unterricht und Schule betraf. Diese Bereiche wurden gegen Ende des Projektes
signifikant “schlechter” beurteilt. Detailuntersuchungen verschiedener Ausgangssituationen flihrten zu
ersten vorsichtigen Interpretationen der Ergebnisse. Bestatigt wurden die angestellten Uberlegungen
vor allem durch die qualitativen Prozessanalysen, sie ermdglichten ein Verstehen der
Wechselwirkungen und Abhangigkeiten.

Eine zentrale Erkenntnis ist die Abhéngigkeit der Wirkung von Ausgangsbedingungen.
Outdoortrainings sind hoch wirksam bei schlechtem Sozialklima, allerdings nur in Verbindung mit
hoher Lernbereitschaft. Externe Unterstltzung wird von Schulen haufig flir 'schwierige” Klassen
angefordert, Erfolg versprechend scheint diese Unterstiitzung nur dann zu sein, wenn die Bereitschaft
der Klasse zu Veranderung gegeben und familidre Unterstiitzung vorhanden ist. Dieses Ergebnis zeigt
auch die Grenzen des Interventionsansatzes auf, intrinsische Motivation scheint demnach eine
Voraussetzung fiir die Wirksamkeit von Outdooransatzen zu sein.

Eine weitere Erkenntnis ist im Zusammenhang zwischen Klasse, Lehrer/innen und Trainer/innen zu
finden. Die Interaktion im Unterrichtssystem “spiegelt” sich im Trainingssystem und dementsprechend
schwierig sind Wirkungen vorauszusagen. Verbessertes Sozialklima in der Klasse fiihrt nicht
automatisch zu besserem schulischen Lernen, entscheidend sind die dahinter liegenden Ziele — ist

Lernen ein Ziel?
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Bedeutsam erscheint auch die unterschiedliche Wirkung von outdoorbezogenen Interventionen auf
Burschen und Madchen. Die Konsequenz daraus ist ein verstarktes Mitdenken der Kategorie
Geschlecht in der Planung und Durchfiihrung von Trainingsmafinahmen.

Im letzten Teil der Arbeit wurden die Untersuchungsergebnisse in die Beschreibung einer
Trainingsarchitektur integriert. Diese Architektur berlicksichtigt in verstarktem Male die Auftrags- und
Ausgangssituation verbunden mit einer klaren Zielarbeit. Weiters ist ein Kernelement die Arbeit mit
dem Unterrichtssystem, Lehrer/innen und Schiiler/innen erarbeiten in diesem Training gemeinsam

Lernstrukturen und setzten sich mit den Wirkungen unterschiedlicher Beziehungsmuster auseinander.

Zu den eingangs der Arbeit formulierten Fragestellungen konnten aus meiner Sicht
“zufriedenstellende” Antworten gefunden werden, wobei die doch sehr stringente Ausrichtung auf
einer systemisch-konstruktivitischen Grundlage mdgliche weitere Perspektiven und Zusammenhange
nicht zum Vorschein brachte. Diese Stringenz méchte ich demnach als Starke und Schwéache der
Arbeit betrachten.

Der Zusammenhang dieser Arbeit mit dem Forschungsprojekt ‘Gender Mainstreaming und
Schulentwicklung von unten” ist meiner Ansicht nach kritisch zu betrachten. Einerseits ermdglichte die
Vielfalt an Daten das Herausarbeiten von unterschiedlichsten Zusammenhéngen, andererseits machte
es gerade diese Vielfalt schwierig, konzentrierte Ergebnisse zu liefern. Dadurch hat die Arbeit einen
hohen interpretativen Charakter, geht mehr in die Breite als in die Tiefe.

Mir ermdglichte die Auseinandersetzung einen sehr spannenden, auch von intrapersonalen Konflikten
getragenen Einblick in die Materie, die Beschaftigung mit Paradoxien lie® mich doch immer wieder in
Kreisen denken, und ich hoffe, dass flir den/die Leser/in die eine oder andere Anregung zum

Weiterdenken und Konstruieren enthalten ist.

Der Kreis schliefit sich.

Herzlichen Dank allen, die mich unterstitzt haben.

,Kein Gedanke ist so alt oder absurd, dass er nicht unser Wissen verbessern konnte."
(Feyerabend, 1986, S. 55)
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18 Fragebogen

Angefiihrt wird jener Teil des Fragebogens aus dem Projekt ‘Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von
unten’, der in der vorliegenden Arbeit ausgewertet wurde.

|l - |= )
Inwiefern stimmen die folgenden Aussagen fir dich? FRE R 2 - 3
= oy T |3 =
Bitte lies alle Aussagen durch und kreuze bei jeder eine Antwort an. g % ‘3 S 3 E
Je weiter links du ankreuzt, desto mehr stimmst du zu. & E T | E &
Nun folgen Fragen zu deiner Person!
WIRKS0Z
23 Igh traue. mich zu sagen, was ich denke, auch wenn die anderen 0 0 0 0 0
nicht meiner Meinung sind.
24 | Auchin einer ganz neuen Klasse kann ich schnell neue 0 0 0 0 0
Freundinnen finden.
25 &V:;rr;rr]mch jemand ungerecht behandelt, kann ich mich dagegen 0 0 0 0 0
26 | Wenn mich jemand argert, kann ich mich wehren, ohne Gewalt 0 0 0 0 0
anzuwenden.
27 | Wennich letwas Falsches getan habe, schaffe ich es, mich zu 0 0 0 0 0
entschuldigen.
28 | Wenn ich mich ganz traurig und mies flihle, schaffe ich es, mit den
- 0 0 0 0 0
anderen darilber zu sprechen.
29 | Auch wenn mir alles zu viel wird, schaffe ich es, meine schlechte
. 0 0 0 0 0
Laune nicht an anderen auszulassen.
30 Ibci?t;;aue mich, wenn ich ein Problem habe, jemanden um Hilfe zu 0 0 0 0 0
31 Wenn ich etwas nicht tun méchte (obwohl es mir wichtige Personen
. 0 0 0 0 0
erwarten), sage ich NEIN.
SWG
32 | Im Grofen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. 0 0 0 0 0
33 Eigentlich kann ich auf einiges bei mir stolz sein. 0 0 0 0 0
34 Ich halte nicht sehr viel von mir. 0 0 0 0 0
35 Manchmal wiinschte ich mir, ich wére anders. 0 0 0 0 0
36 | Manchmal komme ich mir ganz unwichtig vor. 0 0 0 0 0
37 | lch machte eigentlich so bleiben, wie ich jetzt bin. 0 0 0 0 0
38 g/:ﬁnchmal habe ich den Eindruck, dass ich irgendwie tberflissig 0 0 0 0 0
39 Ich finde, ich bin ganz in Ordnung. 0 0 0 0 0
KK
40 Ich vgrsuche, die negativen Seiten meines Kdrpers so gut wie 0 0 0 0 0
maglich zu verbergen.
41 Es wlrde mir besser gehen, wenn ich anders aussahe. 0 0 0 0 0
42 Es gefallt mir oft nicht, wie ich mich bewege. 0 0 0 0 0
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43

Ich fithle mich korperlich stark und abgehartet.

o) 0 0 0 0
44 | Auf meine auRere Erscheinung lege ich groRen Wert. 0 0 0 0 0
45 Ich mdchte maglichst attraktiv aussehen. 0 0 0 0 0
46 | Ich argere mich ofter tiber meinen Korper. 0 0 0 0 0
47 L(flrt}el;m weniger zufrieden mit meinem Korper als andere in meinem 0 0 0 0 0
48 | Kdrperlich fiihle ich mich zu vielen Leistungen befahigt. 0 0 0 0 0
49 Ich kann mich immer auf meine kérperliche Leistungsfahigkeit 0 0 0 0 0
verlassen.
50 Ich sehe gut aus. 0 0 0 0 0
51 Kﬁ;ﬁ)ﬁerlich bin ich zaher und ausdauernder als andere in meinem 0 0 0 0 0
52 Ich finde mich korperlich anziehend. 0 0 0 0 0
53 Ich bin fotogen. 0 0 0 0 0
54 | Wenn i_ch micb im Spiegel betrachte, bin ich manchmal richtig stolz 0 0 0 0 0
auf meinen Korper.
55 | Wie ich aussehe kiimmert mich nicht besonders. 0 0 0 0 0
OKE
56 Ich kann mir meistens selbst helfen, wenn ein Problem auftaucht. 0 0 0 0 0
57 Mir fallt meistens etwas ein, wenn ich in der Klemme stecke. 0 0 0 0 0
58 E§ fallgmw nicht .schwer, bei unerwartet schwierigen Problemen 0 0 0 0 0
eine Lésung zu finden.
59 Egal was auch kommen mag, ich werde es schon in den Griff 0 0 0 0 0
bekommen.
SMI
60 :Eusnfallt mir schwer, mich darauf festzulegen, bestimmte Sachen zu 0 0 0 0 0
61 Immer wenn mich Projekte zu langweilen beginnen, hére ich damit
0 0 0 0 0
auf, um etwas anderes zu tun.
62 Ich kann an stressigen Aufgaben dranbleiben, auch wenn sie mich
; . . ; . 0 0 0 0 0
kérperlich ermiden oder mit Schmerzen verbunden sind.
63 Wenn etyvas zu viel Anstrengung erfordert, tendiere ich dazu, es 0 0 0 0 0
lieber sein zu lassen.
SA
64 Ich werde nervés, wenn ich in der Schule angesprochen werde. 0 0 0 0 0
65 Ich kann.mich nicht gut bei Leistungstests in der Schule 0 0 0 0 0
konzentrieren.
66 | Ich werde nervds, wenn ich im Unterricht etwas vor anderen 0 0 0 0 0
machen soll.
67 Nachts wache ich manchmal vor lauter Angst vor der Schule auf. 0 0 0 0 0
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WIRKSCHUL
68 _Ich ka}nn auch die schwierigen Aufgaben im Unterricht I6sen, wenn 0 0 0 0 0
ich mich anstrenge.
69 Es fallt mir leicht, neuen Unterrichtsstoff zu verstehen. 0 0 0 0 0
70 Wenn ich eine schwierige Aufgabe an der Tafel I6sen soll, glaube
) . 0 0 0 0 0
ich, dass ich das schaffen werde. werde.
71 Selbst wenn ich mal Iangere Zeit krank sein sollte, kann ich immer
. ; 0 0 0 0 0
noch gute Leistungen erzielen.
72 Wenn die Lehrerinnen das Tempo noch mehr anziehen, werde ich
X X ) 0 0 0 0 0
die geforderten Leistungen kaum noch schaffen kénnen.
73 Auch wenn die Lehrerinnen an meinen Fahigkeiten zweifeln, bin
. S . . ) 0 0 0 0 0
ich mir sicher, dass ich gute Leistungen erzielen kann.
74 Ich bin mir sicher, dass ich auch dann noch meine gewiinschten
Leistungen erreichen kann, wenn ich mal eine schlechte Note 0 0 0 0 0
bekommen habe.
Nun folgen Fragen zu deiner Umwelt (Freunde, Familie)
SUFR
134 | Meine Freundlnnen helfen mir, wenn ich sie brauche. 0 0 0 0 0
135 | Ich kann mit meinen Freundinnen persénliche Probleme 0 0 0 0 0
besprechen.
136 | In meinem Freundeskreis hat jeder groRes Interesse am anderen. 0 0 0 0 0
137 | Ich kann mich auf meine FreundInnen verlassen. 0 0 0 0 0
138 &V;?ln ich mit meinen Freundlnnen zusammen bin, flihle ich mich 0 0 0 0 0
139 | Meine Freundlnnen akzeptieren mich. 0 0 0 0 0
SUFA
140 | Meine Familie hilft mir, mich im Leben zurecht zu finden. 0 0 0 0 0
141 | Ich kann mit meiner Familie Gber meine Probleme sprechen. 0 0 0 0 0
142 | In meiner Familie gibt es nur selten Gelegenheit, sich einmal
. . 0 0 0 0 0
gemeinsam in Ruhe auszusprechen.
143 !n meiner Familie sind die anderen nur selten flir mich da, wenn 0 0 0 0 0
ich sie brauche.
144 | In meiner Familie hat jeder groRes Interesse am anderen. 0 0 0 0 0
145 | In meiner Familie kann ich mich auf die anderen immer verlassen. 0 0 0 0 0
FR
146 | Zuhause hat es flir mich schon so manches Mal Priigel gegeben. 0 0 0 0 0
147 (l;/lu?r:‘r:e?\ Eltern erlauben mir viel weniger, als andere in meinem Alter 0 0 0 0 0
148 | Die hohen Erwartungen meiner Eltern an meine Schulleistungen
. 0 0 0 0 0
setzen mich unter Druck.
149 | Meine Eltern schreiben mir stark vor, was ich zu tun habe. 0 0 0 0 0

SUE
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150

Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache.

0 0 0 0 0
151 | Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen. 0 0 0 0 0
152 | Meine Eltern interessieren sich sehr fiir meine Leistungen in der 0 0 0 0 0
Schule.
153 | Ich habe oft Streit mit meinen Eltern. 0 0 0 0 0
154 | Wenn ich Probleme in der Schule habe, helfen mir meine Eltern. 0 0 0 0 0
155 | Meine Eltern besuchen fast immer die Elternabende. 0 0 0 0 0
156 :\g;erir:e Eltern sind der Ansicht, dass ich in der Schule nicht genug 0 0 0 0 0
157 | Ich verstehe mich gut mit meinen Eltern. 0 0 0 0 0
Nun folgen einige Fragen zu deinem Unterricht in der Schule!
SK
158 | An dieser Schule gibt es klare Regeln, wie man sich als Schilerin 0 0 0 0 0
zu verhalten hat.
159 | Die Lehrerinnen achten darauf, dass die Hausordnung bzw.
. . 0 0 0 0 0
Schulordnung eingehalten wird.
160 |An dleger Schule werden die Schilerlnnen standig genau 0 0 0 0 0
beaufsichtigt.
161 | Schiilerinnen haben bei uns nur wenig Freiraume. 0 0 0 0 0
162 | Bei uns wird sehr darauf geachtet, dass die Schilerinnen
A . 0 0 0 0 0
diszipliniert sind und sich gut benehmen.
163 | An dieser Schule kommt es oft vor, dass Schillerinnen eine Strafe
0 0 0 0 0
bekommen.
AV
164 | Bei uns kommt es haufig vor, dass auch die Eltern in der Schule
; . i 0 0 0 0 0
mitarbeiten oder dabei sind.
165 | Es gibt an dieser Schule viele Mdglichkeiten flr die Schilerinnen,
) X 0 0 0 0 0
ihren Hobbies nachzugehen.
166 | Bei uns werden die Schiilerinnen ermuntert, sich neben dem
. - ) . . 0 0 0 0 0
Unterricht auch noch flir andere Dinge zu interessieren.
167 | Kinstlerische Aktivitaten haben an unserer Schule einen hohen
0 0 0 0 0
Stellenwert.
168 | Von der Schule werden immer wieder Veranstaltungen organisiert, 0 0 0 0 0
die auch flr Eltern oder Auenstehende interessant sind.
BL
169 | An dieser Schule wird von den Schiilerlnnen erwartet, dass sie
. . X . 0 0 0 0 0
viel arbeiten und gute Leistungen erbringen.
170 | Gute schulische Leistungen werden an unserer Schule dffentlich 0 0 0 0 0
hervorgehoben.
171 | Schiilerlnnen, die gute sportliche Leistungen erbringen, sind an
. . 0 0 0 0 0
dieser Schule auch bei den Lehrerinnen angesehen.
172 | Unsere Schule hat den Ehrgeiz, im schulischen Bereich besser zu
. 0 0 0 0 0
sein als andere Schulen.
173 | Die meisten Lehrerlnnen haben eine gute Meinung von den
R . 0 0 0 0 0
Féhigkeiten der Schiilerlnnen.
174 | Unsere Schule beteiligt sich regelmaRig an sportlichen 0 0 0 0 0

Wettk&mpfen.
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175

Gutes Benehmen zahlt bei uns fast mehr als gute Leistungen.

0] 0 0] 0] 0
LWB
176 | Mit dem, was wir im Unterricht lernen, kann ich aufRerhalb der
) . 0] 0] 0] 0 0
Schule zur Zeit wenig anfangen.
177 | Der Unterrichtsstoff interessiert mich meistens sehr. 0 0 0 0 0
178 | Bei einem grofRen Teil des Unterrichtsstoffs weil ich nicht,
; 0] 0 0] 0 0
welchen Sinn das haben soll.
179 | Das Lernen in der Schule hat oft nichts mit der Wirklichkeit zu tun. 0 0 0 0 0
180 Qas meiste, was man in der Schule lernt, kann man spéater doch 0 0 0 0 0
nicht gebrauchen.
UZUF
181 g:;l&mmsten machen die im Unterricht besprochenen Themen 0 0 0 0 0
182 | Im allgemeinen haben wir viel vom Unterricht. 0 0 0 0 0
183 | Wir finden den Unterricht meist interessant. 0 0 0 0 0
SOZK
184 | Diejenigen, die ihre Aufgaben verstanden haben, warten bis die
e 0] 0 0] 0 0
anderen auch so weit sind.
185 Wgnn Jlgmand in der Klemme ist, kann er sich auf seine 0 0 0 0 0
MitschilerInnen verlassen.
186 | Wenn jemand in einer Klassenarbeit schlecht abschneidet, finden
X . . . L . 0 0 0] 0 0
sich meistens MitschulerInnen, die ihn trosten.
187 | Wenn jemand Schwierigkeiten hat, helfen ihm die Mitschilerinnen. 0 0 0 0 0
Jetzt kommen Fragen zu deinen Lehrerinnen!
SPLB
188 | Meine Lehrerlnnen bemerken immer sofort, wenn sich meine
f 0] 0 0] 0 0
Leistungen verbessern oder verschlechtern.
189 | Unsere Lehrerlnnen loben auch die schlechten Schiilerinnen,
L 0] 0] 0] 0 0
wenn sie sich verbessert haben.
FK
190 | Meine Lehrerlnnen verstehen viel von ihrem Fach. 0 0 0 0 0
191 | Meine Lehrerinnen bilden sich regelmaBig fort in ihrem Fach. 0 0 0 0 0
192 | Meine Lehrerlnnen sind auf dem neuesten Stand. 0 0 0 0 0
193 | Meine Lehrerinnen kénnen meist unsere Fachfragen sofort 0 0 0 0 0
beantworten.
X . — -
1794 | Meine Lehrerlnnen sind immer gut vorbereitet. 0 0 0 0 0
195 | Meine Lehrerinnen haben sehr unterschiedliche fachbezogene 0 0 0 0 0
Kompetenzen.
SE
196 | Ich kann mich so gut benehmen, wie ich will, man glaubt immer 0 0 0 0 0

nur Schlechtes von mir.
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197

Auch wenn ich nichts ausgefressen habe, hat man mich immer

S 0 0 0 0 0
gleich im Verdacht.
198 K:Sgt;abe das Geflhl, die Lehrerinnen behalten mich dauernd im 0 0 0 0 0
199 | Ich glaube fast, ich bin immer dabei, wenn Strafen verteilt werden. 0 0 0 0 0
200 | Ich glaube, die Lehrerinnen haben mich schon aufgegeben. 0 0 0 0 0
201 Ich_ glaupe, die meisten LehrerInnen betrachten mich als 0 0 0 0 0
Stérenfried.
SEI
202 |Bei uns_.ist es im pnterricht nur selten so ruhig, dass man 0 0 0 0 0
ungestort mitarbeiten kann.
203 | Fur die Lehrerinnen ist es bei uns oft nicht einfach, im Unterricht
. 0 0 0 0 0
die Ruhe aufrecht zu halten.
204 | Einige Schilerlnnen stéren immer wieder den Unterricht, obwohl
) . . p 0 0 0 0 0
die anderen mitarbeiten mdchten.
205 | Wir versuchen haufig, den Unterricht durch Zwischenfragen oder
. - 0 0 0 0 0
Scheinprobleme zu verzdgern.
206 | Manchmal planen wir im Voraus, wie wir den Unterricht st6ren
. . " 0 0 0 0 0
oder die Lehrerinnen &rgern kénnen.
207 | Manche Schiilerinnen beschéaftigen sich haufig mit Dingen, ohne
S . 7 0 0 0 0 0
sich viel um den Unterricht zu kimmern.
ub
208 |Bei uns verlieren die Lehrerinnen leicht die Geduld, wenn wir 0 0 0 0 0
Fragen zum Stoff stellen.
209 | Viele Lehrerlnnen erklaren den Stoff so wenig, dass es kaum
o . . 0 0 0 0 0
mdglich ist, im Unterricht mitzukommen.
210 | In vielen Fachern kgnn man nur schwer herausfinden, was wichtig 0 0 0 0 0
und was unwichtig ist.
211 | Viele Lehrerinnen gehen im Stoff einfach weiter, obwohl sie genau
. . . . 0 0 0 0 0
wissen, dass noch nicht alle mitgekommen sind.
212 | Oft wird in einer Stunde so viel durchgenommen, dass man 0 0 0 0 0
Schwierigkeiten mit dem Mitkommen hat.
213 | Oft kbnnen Probleme gar nicht richtig besprochen oder diskutiert
. . 0 0 0 0 0
werden, weil noch so viel Stoff durchgenommen werden muss.
vaQ
214 | Die meisten Lehrerlnnen geben sich Miihe, ihren Unterricht
) : 0 0 0 0 0
anschaulich und praxisnah zu gestalten.
215 | Unseren Lehrerinnen ist es wichtig, dass wir das Vorgetragene
richtig verstehen, auch wenn deswegen weniger Stoff 0 0 0 0 0
durchgenommen wird.
216 | Die meisten LehrerInnen sorgen durch Wiederholungen und
zusatzliche Erklarungen dafir, dass wir wirklich alle etwas lernen 0 0 0 0 0
und behalten.
217 | Unsere Lehrerlnnen versuchen immer wieder, auch durch
Querverbindungen, Zusammenhange mit anderen Fachern 0 0 0 0 0
herzustellen.
218 | Unsere Lehrerinnen geben uns immer wieder Ratschlage, wie man
. 0 0 0 0 0
einen Stoff am besten lernen kann.
SB
219 | Im Unterricht gibt es flr die Schilerlnnen immer wieder 0 0 0 0 0

Gelegenheit, einige Einfélle zu verwirklichen.
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220 |Bei uns versuchen die Lehrerlnnen immer wieder den Unterricht 0 0
durch Filme, Versuche und Exkursionen interessant zu gestalten.
221 | Bei uns wird der Unterricht haufig in irgendeiner Weise von den
. 0 0
Schilerlnnen gestaltet.
222 | Unsere Lehrerinnen achten darauf, dass Versuche und praktische
Ubungen nicht nur vorgezeigt, sondern von allen Schiilerlnnen 0 0
selbst gemacht werden kdénnen.
223 | Bei uns kdnnen die Schiilerinnen im Unterricht haufig in Gruppen 0 0
zusammenarbeiten.
224 | Viele Lehrerinnen gestalten den Unterricht so, dass die 0 0
Schiilerlnnen selbsténdig denken und arbeiten kénnen.
PEN
225 | Die meisten Lehrerlnnen bemihen sich, die Schiilerlnnen auch 0 0
personlich kennen zu lernen.
226 | Die meisten Lehrerlnnen hier machen sich Gedanken dariiber, wie
. 0 0
der Unterricht verbessert werden kann.
227 |lIch glaube, viele Lehrerinnen freuen sich wirklich, wenn sie uns
. 0 0
etwas beigebracht haben.
228 | Viele Lehrerinnen versuchen den Schilerinnen auch personlich 0 0
Anregungen zu geben, was flr sie interessant sein kdnnte.
229 | Die meisten Lehrerlnnen bemiihen sich, den Unterricht so mit den
Kollegen abzustimmen, dass die Belastungen flr die Schilerlnnen 0 0
nicht zu groR werden.
230 | Wenn ein/e Schiler/in in Schwierigkeiten ist, bemiihen sich die
0 0
Lehrerlnnen zu helfen.
RES
231 | Es kommt immer wieder vor, dass Schilerlnnen vor der Klasse
0 0
blof gestellt werden.
232 | Esistin dieser Klasse leichter eine Strafe zu bekommen, als eine
0 0
Anerkennung oder Belohnung.
233 | Wenn jemand einmal nicht ordentlich mitarbeitet, wird sofort mit
. 0 0
einer schlechten Note gedroht.
234 | Wenn man sich schlecht benimmt, muss man damit rechnen, zur
. 0 0
Strafe streng geprift zu werden.
235 | Den Schillerlnnen, die sagen oder denken, was ihnen als erstes 0 0
einfallt, wird das Leben von den Lehrerinnen schwer gemacht.
236 | Schulerlnnen, die friiher einmal unangenehm aufgefallen sind, 0 0
bekommen dies immer wieder zu spiiren.
MSP
237 | Wenn man mit einer Note nicht einverstanden ist, kann man sich 0 0
nur schwer dagegen wehren.
238 | In unserer Klasse haben die Schilerinnen bzw. ihre
o 0 0
Vertreterlnnen wenig Einfluss.
239 | Unsere Lehrerinnen lassen uns vieles selbst entscheiden. 0 0
240 | Bei uns hat es wenig Sinn, mit den Lehrerlnnen Uber Noten zu
. ) 0 0
reden, da man doch nichts erreicht.
241 | Den meisten Lehrerlnnen ist es unangenehm, wenn die 0 0
Schiilerlnnen zu viel mitzureden haben.
242 | Die Vertreterinnen der Schilerinnen werden von den Lehrerinnen 0 0

haufig nicht ernst genommen.

KG

Jetzt geht es um deine Schulkasse!
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KG
gibt es
nicht!
243 D|e.K.Ie|ngruppen (KG) in unserer Klasse wirken sich 0 0 0 0 0 0
positiv auf unser Klassenklima aus.
244 | Ich fihle mich in meiner Kleingruppe im Mittelpunkt. 0 0 0 0 0 0
245 | Ich flhle mich meiner Kleingruppe nicht richtig 0 0 0 0 0 0
verbunden.
246 | Ich flihle mich in meiner Kleingruppe wohl. 0 0 0 0 0 0
RIV
247 | Freundschaften zwischen den Schiilerlnnen sind bei uns nur 0 0 0 0 0
oberfldchlich, letzten Endes arbeitet jeder gegen jeden.
248 | Wenn jemand einen Fehler macht oder eine schlechte Leistung
. L o 0 0 0 0 0
bringt, freuen sich die anderen heimlich.
249 | Einige Mitschulerinnen versuchen immer wieder gut dazustehen,
. o 0 0 0 0 0
indem sie die anderen schlecht machen.
250 |Bei urlls.arbe|ten die einzelnen Schiilerinnen eher gegeneinander 0 0 0 0 0
als miteinander.
251 | Es gibt bei uns haufig Streitereien zwischen den Schilerinnen. 0 0 0 0 0
252 | In unserer Klasse ist es schwierig, miteinander zu reden, weil
. . . 0 0 0 0 0
keiner dem anderen zuhdren will.
LB
253 | Die meisten Schiilerlnnen in dieser Klasse lernen gerne und
P 0 0 0 0 0
strengen sich fiir die Schule an.
254 Lr;ilr:g:rer Klasse ist es allen wichtig, eine gute Leistung zu 0 0 0 0 0
255 | Bei uns ist es vielen Schiilerinnen wichtig, mit méglichst wenig
0 0 0 0 0
Aufwand durchzukommen.
256 | Wenn nicht der Druck mit den Noten wére, wirde in dieser Klasse
. 0 0 0 0 0
fast niemand etwas lernen.
257 | Fur die meisten Schillerlnnen ist es am wichtigsten, sicher
durchzukommen; fiir die Schule selbst interessieren sie sich 0 0 0 0 0
wenig.
Insgesamt: Wie bewertest du deine Schule?
ABSCH
258 | Unsere Schule geféllt mir gut. 0 0 0 0 0
259 | lIch wiirde lieber zu einer anderen Schule gehen. 0 0 0 0 0
260 | Unsere Schule ist eine gute Schule. 0 0 0 0 0
261 | Ich bin stolz auf diese Schule. 0 0 0 0 0
262 |lIch gehe gern auf diese Schule. 0 0 0 0 0
263 | Ich kann nichts an unserer Schule finden, was mir gefallen konnte. 0 0 0 0 0
Insgesamt: Wie belastet bist du durch die Schule?
SBEL
264 | In der Schule bin ich meist sehr entspannt. 0 0 0 0 0
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265

Ich fiihle mich abgehetzt in der Schule.

o) 0 0 0 0
266 | Man wird von den schulischen Aufgaben doch ziemlich
mitgenommen. 0 0 0 0 0
267 | In der Schule flihle ich mich sténdig unter Druck. 0 0 0 0 0
268 | Manchmal fiihle ich mich den schulischen Anforderungen nicht 0 0 0 0 0
gewachsen.
269 |lch habe manchmal das Geflihl, dass ich mit meiner Arbeit nicht
fertig werde. O 0 0 O 0
270 | Ich brauchte mehr Verschnaufpausen. 0 0 0 0 0
271 | Manchmal denke ich mir, dass ich mir in der Schule zuviel zumute. 0 0 0 0 0
272 | In der Schule tauchen haufig Probleme auf, die sehr schwer zu
Uberwinden sind. 0 0 0 0 0
273 | Ich arbeite unter starkem Zeitdruck. 0 0 0 0 0
274 | Nach der Schule bin ich erschopft. 0 0 0 0 0
= ® | ©
Welche Noten gibst du deiner Schule? = |~ = © @ 0 =
Bei nichtvorhanden, kreuze bitte ,gibt es nicht!!* an. =) o g S - :?3 f =
> |5 5 |8 S 20
< > 2 P o | o<
L . o S S c
Wie ist es mit - n 3 ®© S
279 | dem sozialen Schulklima? 0 0 0 0 0 0
280 | deinen Lehrerinnen ? 0 0 0 0 0 0
281 | deinen Lehrern? 0 0 0 0 0 0
282 | dem sozialen Klassenklima? 0 o) 0 o) o) 0
283 | den organisierten Aktivitaten? 0 0 0 0 o) 0
284 | den Freizeitmdglichkeiten in Schulrdumen (z.B. Spiele, Film, 0 0 0 0 0 0
Disco)?
285 | den Raumen zum Treffen und Reden (z.B. Teestube, 0 0 0 0 0 0
Schilercafé)?
286 | den Aufenthaltsraumen zum Zuriickziehen (z.B. Sitzecken)? | o) 0 o) o) 0
287 | den Rickzugsmdéglichkeiten fir M&dchen (z.B.
Aufenthaltsrdume)? 0 0 0 0 0 0
288 | den Rickzugsméglichkeiten fiir Burschen? 0 0 0 0 0 0
289 | der Mitsprache der Schiilerinnen? 0 0 0 0 0 0
290 | der Mitsprache der Schiiler? 0 o) 0 o) o) 0
291 | der optischen Gestaltung der Schule? 0 0 0 0 o) 0
292 dem Pausenhof? 0 0 0 0 0 0
293 | der optischen Gestaltung der Klassenraume? 0 0 0 0 0 0
294 | der Vielfalt der Arbeitsgemeinschaften? 0 0 0 0 0 0
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295

meiner Vertauenslehrerin?

0 0 0 0 0 0
296 | meinem Vertrauenslehrer? 0 o) 0 o) o) 0
297 | den Sportanlagen (Geb&ude, Umkleiderdume usw.)? 0 0 0 o) o) 0
298 | der funktionalen Ausstattung der Klassenraume (ist alles da, 0 0 0 0 0 0
was gebraucht wird)?
299 |den sanitaren Anlagen? 0 0 0 0 0 0
300 | der Zufriedenheit mit auRerunterrichtlichen Lern- und 0 0 0 0 0 0
Erfahrungsméglichkeiten?
301 | den Sprachreisen / Sportwochen / Wandertagen? 0 0 0 0 o) 0
302 | den Schulfesten / Klassenfesten? 0 0 0 0 0 0
303 |den Schulauffiihrungen (z.B. Theater, Tanz, Musik, 0 0 0 0 0 0
Schulchor)?
304 | den Arbeitsgemeinschaften / Wahlkursen, Hobbykursen? 0 o) 0 o) o) 0
305 den PrOjektWOChen? 0 0 0 0 0 0
306 | der Hausaufgabenhilfe/ Forderstunde? 0 0 0 0 0 0
Wie zufrieden bist du derzeit mit den folgenden Bereichen c F )
deines Lebens? 5 |8 |s | ¢ =
15 |2 |2 =3
s4a S D © o)
N2 » = 0 &
£ |R |® |R R
- . [ c c
Wie ist es mit - n =] =]
307 | meinen schulischen Leistungen? 0 0 0 0 0
308 | meiner Wohnsituation? 0 0 o) 0 o)
309 |dem Geld, das ich zur Verfligung habe? 0 0 0 0 0
310 | meiner Freizeit? 0 0 0 0 0
311 | meiner Beziehung zu meiner Freundin (wenn du ein Bursche bist) 0 0 0 0 0
und Freund (wenn du ein M&dchen bist)?
312 | meiner Beziehung zu meiner Mutter? 0 0 0 0 0
313 | der Beziehung zu meinem Vater? 0 0 0 0 0
314 | meiner Beziehung zu meinen Eltern? 0 0 0 0 0
315 | der Beziehung zu meinen Freundinnen? 0 0 0 0 0
316 | meinen Mitschiilern? 0 0 o) 0 o)
317 | meinen Mitschilerinnen? 0 0 0 0 0
318 mir selbst? 0 0 0 0 0
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19 Merkblatt fiir den/die Untersuchungsleiter/in

Warum? Im Rahmen des auch an ihrer Schule laufenden Projekts ,Gender Mainstreaming und
Schulentwicklung von unten® wird eine schriftliche Befragung der Schiilerinnen durchgefiihrt.

Durch wen? Die Erhebung wird durch die jeweiligen Leherlnnen oder Outdoor-Trainerlnnen durchgeftihrt.
Womit? Mit den Schiilerlnnenfragebdgen; diese werden lhnen von den Trainerlnnen iibergeben.

Wann? Unmittelbar vor dem Start des Projekts in der Schule, vor der Arbeit mit den Schiilerinnen, d.h. konkret
vor dem ersten 4-Tageblock des Projekts, also im Oktober.

Wie? Die Befragung findet innerhalb des reguldren Unterrichts statt. Die Ausflilldauer betragt etwa 40-60
Minuten, je nach Arbeitstempo der Schilerinnen.

Sie vergeben fiir jede/n Schiiler/in eine zweistellige Nummer, die notiert werden muss, um den Fragebogen bei
der Untersuchungswiederholung zuordnen zu kénnen. Diese Nummer wird dann statt der Initialen in Frage 3
des Fragebogens eingetragen. Und zwar die Zehnerstelle der Zahl wird in das obere Késtchen (Familienname)
und die Einerstelle in das untere Kastchen (Vorname) eingetragen. Bei Frage 4 zum Geburtsdatum geben die
Schilerinnen nur das Geburtsjahr an.

Die Instruktion (d.h. der Text auf der ersten und zweiten Seite des Fragebogens) sollte vorgelesen und mit den
Schilerlnnen ganz kurz besprochen werden.

Ein/e Schiler/in (bei Bedarf mehrere) Gbernimmt die ausgefiillten Fragebdgen von den Schiilerinnen und gibt
diese dann in ein Sammelkuvert, welches von dem/der Schiilerin zugeklebt wird!

Die Lehrerinnen (ibermitteln das verschlossene Kuvert an die Trainerinnen zurlick, oder schicken dieses direkt
an das

Institut fir Sportwissenschaft,

Abt. Sportpsychologie

Prof. Dr. Glinter Amesberger

Auf der Schmelz 6a

A-1150 Wien

Wir bitten Sie auBerdem auch die iberschiissigen unausgeftliten Bégen mit zuriick zu geben, weil wir diese
wieder verwenden werden.

Ist die Anonymitét gesichert? Natiirlich! Die Befunde aus den Fragebdgen werden rein statistisch verarbeitet.
Die Dateneingabe erfolgt z.B. durch Personen, die nicht mit den Schiilerinnen oder Trainerlnnen in Kontakt
stehen. So bleiben die Daten anonym.

Die Ergebnisse der Untersuchung werden in einem Bericht und als Beitrage in Fachzeitschriften verdffentlicht.
Auch entstehen innerhalb der Interventionsstudie einige Qualifikationsarbeiten, wie z.B. Doktor-, Diplom- und
Magisterarbeiten. Bei den Textfassungen wird streng darauf geachtet, dass weder Personen noch Klassen oder
Schulen rekonstruiert werden kénnen

Rickfragen? Bei Riickfragen richten Sie sich bitte an des Forschungsteam: Dr. Kirsten Endrikat; Tel: 01-
4277-48822; Mail: kirsten.endrikat@univie.ac.at; oder Prof. Dr. Giinter Amesberger; Tel: 01-427748820;
guenter.amesberger@univie.ac.at.




-238 -

20 Skalenuibersicht

20.1 Faktorenanalyse zu t1 und t2

20.1.1 Selbstwirksamkeit
Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 1 2
25) Wehrsam 761 |-,019 30) Hilfe fragen ,689 | ,162
24) Freunde machen ,700 |,202 29) Laune nicht ausleben | ,645 | -,115
23) Meinungsagen ,674 |,071 27) Entschuldigen mdglich | ,641 | ,067
27) Entschuldigen mdglich | -,034 | ,669 28) Reden, wenn schlecht | 631 | ,198
30) Hilfe fragen ,299 | ,608 26) wehren ohne Gewalt | ,401 | ,388
29) Laune nicht ausleben | -,178 | ,579 25) Wehrsam ,028 | ,768
28) Reden, wenn schlecht | ;320 | ,543 23) Meinungsagen -,011 | ,707

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

20.1.2 Selbstwertgefihl
Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 1 2
32) Zufrieden ,818 |,168 32) Zufrieden ,828 | 217
39) bin ganz in Ordnung | ,801 | ,212 39) bin ganz in Ordnung | ,826 | ,213
33) stolz sein 783 | 144 33) stolz sein ,813 | ,156
37) so bleiben wie bin 675 |,359 37) so bleiben wie bin 749 1,335
34) halte nichts von mir | 543 | ,284 34) halte nichts von mir | ,579 |,310
36) Unwichtig sein ,193 |,873 36) Unwichtig sein ,202 | ,887
38) Uberfliissig sein A71 | ,826 38) Uberfliissig sein ,228 | ,865
35) Anderssein wollen 411 639 35) Anderssein wollen ,544 | 620

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

20.1.3 Korperkonzept
Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 3 1 2 3
48) kérperlich leistungsfahig ,843 |,104 | 128 46) Arger liber Korper ,780 | ,134 | ,314
49) Verlass auf Korper ,796 | ,182 | 194 47) unzufrieden mit Kérper ,765 | ,001 |,293
51) zéher als andere ,784 1,086 | ,193 41) anders aussehen 764 | - 346
43) stark und abgehartet ,702 1,060 | ,132 ’ ,030 |
47) unzufrieden mit Kérper 128 | ,788 | 127 42) ungefallen an meiner 678 | 229 |-
41) anders aussehen 205 | ,761 | 273 Bewegung ’ ’ ,082
46) Arger iiber Korper ,262 | ;753 | 144 40) negative Seiten verbergen | ,617 | ,078 | ,022
42) ungefallen an meiner 065 | 647 | 087 49) Verlass auf Kdrper ,027 1,853 | 131
Bewegung ’ ’ ' 48) korperlich leistungsfahig ,104 | ,840 | 157
40) negative Seiten verbergen | - 501 | 083 51) z&her als andere ,072 1,776 | ,238

,053 |’ ' 43) stark und abgehértet ,185 | ,679 | ,251
53) fotogen ,026 | ,007 | ,794 50) sehe gut aus ,269 | ,180 | ,781
52) anziehend ,372 1,203 | ,728 52) anziehend 149 | 317 | 771
50) sehe gut aus ,271 | ,357 | 691 54) stolz auf Kdrper 311 1,245 | 737
54) stolz auf Kérper ,238 | ,328 | 678 53) fotogen ,011 1,138 | ,697

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.
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20.1.4 Selbstwirksamkeit Schule

Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 1 2
69) leicht zu verstehen 797 | ,105 69) leicht zu verstehen ,766 | 115
72) schnelles Tempo, kein 693 | 024 68) 16sen, wenn anstrenge 732 | ,240
mitkommen ’ ' 70) an Tafel l16sen ,720 | ,188
68) I6sen, wenn anstrenge ,691 | ,154 71) trotz Krankheit gute Leistungen | ,704 | ,184
71) trotz Krankheit gute Leistungen | ,616 | ,359 72) schnelles Tempo, kein 563 | 332
70) an Tafel lésen 596 | ,355 mitkommen ' ’
73) Lehrerzweifel ,046 | ,873 73) Lehrerzweifel 70 | ,849
74) gewlinschte Leistung trotz ,268 | ,750 74) gewiinschte Leistung trotz ,257 | 780

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

20.1.5 Betonung von Leistung
Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 1 2
172) schule méchte besser sein 747 1,008 171) Sportliche Leistung wichtig 162 | -,216
169) Erwartet: Arbeit und Leistung | ,743 | -,188 174) héufig sportliche Wettkdmpfe | ,735 | -,081
170) Offentliches Hervorheben ,554 | ,263 170) Offentliches Hervorheben 542 | 444
171) Sportliche Leistung wichtig ,094 | ,760 175) gutes Benehmen wichtig 515 | ,206
174) haufig sportliche Wettkdmpfe | -,088 | ,745 173) Glaube an Schiilerfahigkeiten | ,394 | ,371
175) gutes Benehmen wichtig ,023 | ,389 172) schule mochte besser sein ,024 | 797

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

20.1.6 Schiilerbeteiligung

Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 1 2
221) Unterricht von Schilern 822 | 095 221) Unterricht von Schilern 808 | 123
gestaltet gestaltet
220) interessant durch Exkursionen | ,724 | ,272 222) selbst machen J11 1,219
219) Einfalle verwirklichen ,684 | ,264 219) Einfalle verwirklichen 708 | 132
222) selbst machen 671 1,270 220) interessant durch Exkursionen | ,602 | ,398
224) selbststandiges Denken ,161 | ,889 224) selbststandiges Denken ,097 | ,888

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

20.1.7 Lernbereitschaft

Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 1 2
257) wichtig durchkommen ,803 | ,046 257) wichtig durchkommen 797 1,082
256) ohne Druck, kein Lernen J77 | 179 256) ohne Druck, kein Lernen J76 | 117
255) mdglichst wenig Aufwand ,753 | ,143 255) mdglichst wenig Aufwand ,764 | ,220
254) allen wichtig gute Leistungen | ,101 | ,861 254) allen wichtig gute Leistungen | ,082 | ,878

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.
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20.1.8 Noten/Zufriedenheit der Schiiler/innen: Schule

Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente
1 2 3 4 1 2 3 4
303) wie mit - 288) wie mit
Schulauffihrungen 789 1,214 | g9 | 030 | | Riickzugsmaglichkeiten | 812 | 127 | 032 | 087
305) wie mit - flr Burschen
Projektwochen 773 | 025 |99 | 274 [ 187y wie mit
301) wie mit - Rlckzugsméglichkeiten | ,748 | ,140 | ,008 | ,093
Sprachreisen 754 ,006 ,280 1,140 flir Madchen
302)w!e m!tSchquesten ,731 1,180 | ,231 | ,027 286)W|em|t" 734 | 102 | 169 | 179
304) wie mit Aufenthaltsrdumen
. . ,685 | ,267 | ,236 | ,043 — .
Arbeitsgemeinschaften 285) wie ist es mit 674 | 082 | 098 | 326
287) wie mit R&umen zum Treffen ’ ' ’ '
Riickzugsméglichkeiten | ,005 | ,849 | 119 | 284) wie ist es mit den
flr M&dchen 028 Freizeitmdglichkeiten 658 1,151 | 262 | 162
288) wie mit 280) wie ist es mit den
Rickzugsmoglichkeiten | - | 815 | 218 | 078 | [ Lehrerinnen 042 {776 1,005 | ,149
furBur§chgn 279l)W|e|stesm.|t 145 | 705 | 122 | 134
286) wie mit sozialem Schulklima
. 731,792 | ,004 | ,093 — .
Aufenthaltsrdumen 281) wie ist es mit den -
— . 1171 ,689 | ,068
285) wie ist es mit - Lehrern ,009
" ,264 | ,578 ,279 —
R&umen zum Treffen ,265 289) wie mit Mitsprache
— . " ,132| ,620 | 148 | ,224
284) wie ist es mit den der Madchen
A . ,234 | 464 | ,050 | ,159 — .
Freizeitmdglichkeiten 282) wie ist es mit dem
— . . . ,044 | 608 | 182 | ,069
280) wie ist es mit den - - 731 | 128 sozialen Klassenklima
Lehrerinnen ,064 | 062 |’ ' 290) wie mit Mitsprache
— . 144 | 554 | 161 | ,279
281) wie ist es mit den 080 | - 704 | - der Burschen
Lehrern ' 041 ,038 302) wie mit Schulfesten | ,089 | 111 |,752 | ,161
279) wie ist es mit - 301) wie mit -
sozialem Schulklima ,240 1,083 | 626 ,026 Sprachreisen 137 146 1,738 1,100
282.)W|e|stesm|t.dem 131 | 100 | 529 | 131 305.)W|em|t 034 | 182 | 721 | 038
sozialen Klassenklima Projektwochen
300) wie mit 303) wie mit -
auBerschulischen 315 | 146 | 447 | 300 | | schulauffiinrungen 316 | o3 | 631,099
Erfahrungsméglichkeiten 304) wie mit
290) wie mit Mitsprache Arbeitsgemeinschaften ,327 1,157 | 583 | ,052
,192 | ,385 | 441 | 259 P
der Burschen 300) wie mit
289) wie mit Mitsprache aullerschulischen ,313 | ,263 | ,436 | ,377
der Madchen ,244 | ,326 | 401,256 Erfahrungsméglichkeiten
299) wie mit sanitaren 070 | 194 | 392 | 363 298) wie mltfkusstattung 056 | 159 | 143 | 692
Anlagen der Klassenrdume
291) wie mit optischer - 291) wie mit optischer
Gestaltung der Schule ,03171,105 ,009 172 Gestaltung der Schule ,219 1,066 | ,019 | ,682
293) wie mit optischen - 293) wie mit optischen
Gestaltung der Klassen | ,094 121,229 | 676 Gestaltung der Klassen ,062 1,200 | ,201 | 665
292) wie mit Pausenhof 356 | 016 -181 628 292) wie mit Pausenhof 236 | 046 -035 633
294).wie mityielfaltder 374 | 185 | 199 | 559 299) wie mit sanitéren 122 | 280 | 228 | 448
Arbeitsgemeinschaften Anlagen
298) wie mit Ausstattung | ,104 | ,057 | ,201 | ,549 294) wie mit Vielfalt der | ,171 | ,320 | ,371 | ,371

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.
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20.1.9 Noten/Zufriedenheit der Schiiler/innen: Lebensbereiche

Rotierte Komponentenmatrix(a)

Komponente Komponente

1 2 3 4 1 2 3 4
314) wie mit Beziehung 923 | 117 | 185 | 013 314) wie mit Beziehung 914 | 158 | 156 | 097
zu den Eltern zu den Eltern
313) wie mit der 865 | 065 | 161 | 103 312) wie mit Beziehung 829 | 115 | 175 | 015
Beziehung zum Vater zur Mutter
312) wie mit Beziehung 844 | 060 | 194 | 027 313) wie mit der 821 | 159 | 136 | 172
zur Mutter Beziehung zum Vater
317) wie mit meinen - 317) wie mit meinen
Mitschiilerinnen ,027 796 1,093 1,090 Mitschiilerinnen 092 ) 872 1,021 1,055
316) wie mit meinen | 57 | 764 | 449 | oag | |316) wie mitmeinen | ja5 | g4g | 068 | 058
Mitschiilern Mitschiilern
315) wie mit Beziehung - 315) wie mit Beziehung -
zu den Freundinnen ,068 |, 710 1,217 ,086 zu den Freundinnen 164 1,588 | 371 ,102
311) wie mit Beziehung 210 | 597 | 054 310) wie mit meiner 131 | 083 | 751 | 203
zur Freundin ,027 Freizeit
310) wie mit meiner - 309) wie mit Geld -
Freizeit ,079 |,208 | ,742 042 ,321 044 ,682 | ,014
309) wie mit Geld A79 1,049 1,729 | 178 308) wie mit meiner -
308) wie mitmeiner | oo, | 105 | 707 | 070 | |Wohnsituation AST | 087 1,804 1 443
Wohnsituation ' ’ ' ' 311) wie mit Beziehung | - 331 | 603 | 039
307) wie ist es mit zur Freundin ,087 |’ ' ’
meiner schulischen ,093 | ,076 | ,146 | ,965 307) wie ist es mit 173 | 029 | 145 | 953
Leistung meiner schulischen ' ' ' '

Extraktionsmethode: Hauptkomponenten

analyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.

20.1.10Skalenberechnung

i1) Selbstwirksamkeit allg.

i1swkso =
MEAN(meinsag,freunma,wehrsam,weogew,entschmd,reweschl,launiaus,hilfrag) .

i1a) Selbstwirksamkeit: a)
Positionierung

i1swksoa = MEAN(meinsag,freunma,wehrsam) .

i1b) Selbstwirksamkeit: b) Kooperation

i1swksob = MEAN(weogew,entschmd,reweschl,launiaus,hilfrag) .

i2) Selbstwertgefihl allg.

i2swg = MEAN(zufried,stolzsei,hanivmi,soblwibi,bigaiord,anseiwo,unwisein,liberflse) .

i2a) Selbstwertgefiihl: a) Zufriedenheit

i2swga = MEAN(zufried,stolzsei,hanivmi,soblwibi,bigaiord) .

i2b) Selbstwertgefiihl: b) Wichtigkeit

i2swgb = MEAN(anseiwo,unwisein,lberflse) .

i3) Korperkonzept allg.

i3kk = MEAN(kéleist,verlaBkd,zahaland,starkuab,andausse,unzufrkg,
arglibkd,unganbew,negseive,anzihend,stolzkd,sehguaus,fotogen) .

i3a) Kdrperkonzept: a)
Leistungsfahigkeit

i3kka = MEAN(kéleist,verlaBkd,zahaland,starkuab) .

i3b) Kérperkonzept: b) Akzeptanz

i3kkb = MEAN(andausse,unzufrko,arglibkd,unganbew,negseive) .

i3c) Korperkonzept: ¢) Ausrichtung

(
i3kkc = MEAN(anzihend,stolzkd,sehguaus,fotogen) .

i4) Optimistische Kompetenzerwartung

i4oke = MEAN(selbhelf,eininkle,I6bschwp,optimist) .

i5) Selbstmotivationsinventar

i5smi = MEAN(anstrver,ausdauer,prolawan,schwbaum) .

i6) Schulbezogene Angstlichkeit

i6sa = MEAN(nervvand,schkoble,nervbans) .

i7) Selbstwirksamkeit Schule allg.

i7swksc = MEAN(gleitscn,lehrzwei,schtekem,trkrgule,antalds,leizuver,|dweanst) .

i7a) Selbstwirksamkeit Schule: a)
Noten

i7swksca = MEAN(gleitscn,lehrzwei) .

i7b) Selbstwirksamkeit Schule:
b) Anforderung

i7swkscb = MEAN(schtekem,trkrgule,antalés,leizuver,loweanst) .

i9) Soziale Unterstlitzung: Freunde

i9sufr = MEAN(freuhel,frperpro,inamande,verafreu,womfreu,freuakze) .

i10) Soziale Unterstiitzung: Familie

i10sufa = MEAN(familie,spremfa,ifaselru,selhil,interaan,veraufa) .

i11) Familiale Restriktivitat

i11fr = MEAN(elerwe,druvelt,elschrvo,priizhau) .
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i12) Schulbezogene Unterstiitzung der
Eltern

i12sue = MEAN(elmacmu,stremelt,schupdel,elzuwele,eltegu) .

i13) Strenge/Kontrolle in der Schule

i13sk = MEAN(diszipli,wenfrei,gebeisch,haueinh,klareisc) .

i14) Anregung

i14av = MEAN(eltarisc,hoischna,ermufand,kuhoste,inschver) .

i15) Betonung von Leistung

i15bl = MEAN(erwaarul,6ffhervo,spoleisw,scmébes,glauascf,hdspwet,gubewi) .

i15a) Betonung von Leistung: allg.

i15bla = MEAN(erwaarul,6ffhervo,scmébes,glauascf,gubewi) .

i15b) Betonung von Leistung: Sport

i15blb = MEAN(spoleisw,hdspwet) .

i16) Lebensweltbezug

i16lwb = MEAN(erlweanw,sinnlst,wirfeun,unbrawi) .

i17) Unterrichtszufriedenheit

i17uzuf = MEAN(intunte,lehrun,spaunthe) .

i18) Schiler - Sozialklima

i18sozk = MEAN(veramits,trobmit,hilvmi,waauand) .

i19) Schiilerperzipierte
Lehrerbezugsnorm

i19splb = MEAN(lobeiver,aufmlehr) .

i20) Fachkompetenz

i20fk = MEAN(lehrguvo,fachfvib,leauneus,lehrforb,komlehr) .

i21) Soziale Etikettierung

i21se = MEAN(glimsvm,miimiver,dauimaug,immstr,voleauf,ichstd) .

i22sei = MEAN(unrstbar,kamdruaz,einschst,verzdun,mandinbe) .

i23) Unterrichtsdruck

i23ud = MEAN(schgever,kamitkiu,wiunwi,stowei,zuvidur,kezefpro) .

)

i22) Stdrneigung
)
)

i24) Vermittlungsqualitat

i25) Schiilerbeteiligung

i24vq = MEAN(mUansupr,verstewi,lehwied,querverb,ratsbele) .
i25sb = MEAN(einfverw,intduex,untvoscg,selma,hdugrar,seldenk) .

i25a) Schilerbeteiligung:
a) in Unterricht einbeziehen

i25sba = MEAN(einfverw,intduex,untvoscg) .

i25b) Schilerbeteiligung:
b) selbstandiges Lernen

i25sbb = MEAN(selma,haugrar,seldenk) .

i26) Padagogisches Engagement

i26pen = MEAN(aupekele,geuunzve,freubeib,anrwaint,kollabst,schdaleb).

i27) Restriktivitat i27res = MEAN(schibloB,leicstra,schmiscn,schbedas,saweidls,einunaai) .
i28) Mitsprache der Schiilerlnnen i28msp = MEAN(kauwegsn,schiivewe,siniinore,unawschm,schiivneg) .
|29) Kleingruppen in der Klasse i29kg = MEAN(woikle,verbmkl,fihmimit) .

i30) Rivalitét in der Klasse i30riv = MEAN(jegeje,wefehfra,gudaasma,arbegean,hdustre keihdzu) .

i31) Lernbereitschaft

i31Ib = MEAN(schiilerg,alwigule,moéwenau,ohdrkeil ,wicdurk) .

i31a) Lernbereitschaft: a) allg.

i31lba = MEAN(schiilerg,alwigule) .

i31b) Lernbereitschaft: b) nicht nur fir
Noten

i31Ibb = MEAN(méwenau,ohdrkeil,wicdurk) .

i32) Allgemeine Bewertung der Schule

i32absch = MEAN(schugu,lieansch,gutesch,stoausch,gernausc,niwagefa) .

i33) Belastung durch die Schule

i33sbel = MEAN(sehrent,abgehisc,mitgvsch,stdundr,fihnige,nifertwe,
meversch,zuvizumu,schwewp,unstazei,erscho) .

i34 gesamt) Noten/Zufriedenheit der
Schilerlnnen: Schule

i34gesam = MEAN(wimsokl,wimlehr,wimlehre,wimsok,wimfreiz,
wimraztr,wimaufen,wimrick,wimriifb,wimmitm,wimmitb,wimopge,wimpaus,wimoptgk
,wimviela,wimausdk,wimsana,wimaufse,wimspra,wimschu,wimschua,wimarbei,wimproj)

i34a) Schulaktivitdten/Angebote

i34azu = MEAN(wimauRse,wimschu,wimspra,wimproj,wimschua,wimarbei) .

i34b) Ausstattung/Gestaltung

i34bzu = MEAN(wimopge,wimpaus,wimoptgk,wimviela,wimausdk,wimsana) .

i34c) Ruckzugs- und
Freizeitmdglichkeiten

i34czu = MEAN(wimfreiz,wimraztr,wimaufen,wimriick,wimrifb) .

i34d) Sozialklima

i34dzu = MEAN(wimsokl,wimlehr,wimlehre,wimsok,wimmitm,wimmitb) .

i35 gesamt) Noten/Zufriedenheit der
Schilerlnnen: Lebensbereiche

i35gesam = MEAN(wimmesle,wimmewo,wimgeld,wimfrei,wimbefin,wimbemut,
wimbevat,wimbeelt,wimbefri,wimmemit,wimmmin) .

i35a) Eltern

i35alb = MEAN(wimbeelt,wimbevat,wimbemut) .

i35b) Freunde

i35clb = MEAN(wimmmin,wimmemit) .

)
i35¢) Mitschilerinnen
i35d) andere Umweltfaktoren

(

i35blb = MEAN(wimbefri,wimbefin) .
(
(

i35dIb = MEAN(wimgeld,wimmewo,wimfrei) .
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21 Differenzmittelwerte ausgewahlter Variablen in unterschiedlichen
Schultypen und Schulen

d32) d33)
0b) Klassenart: Allgemeine | Belastung
Versuchsklasse- d18) Schiler | d21) Soziale | d22) Bewertung durch die
Oc) Schultyp Kontrollklasse - Sozialklima | Etikettierung | Stérneigung | der Schule Schule
HLT+HLW Versuchsklasse ,1809 ,079%4 ,0566 ;3022 -,0856
Kontrollklasse ,0833 -,0684 ,0205 1197 -,0333
Insgesamt 1478 ,0293 ,0443 ,2403 -,0679
HTL Versuchsklasse -,0833 -1118 ,1581 ;2138 ,0710
Kontrollklasse ,1204 -,0622 -,0336 2726 -,0556
Insgesamt -,0041 -,0925 ,0850 ,2364 ,0222
HAK+AHS Versuchsklasse ;3105 -,2274 2774 ;5214 -,1490
Kontrollklasse ,0000 -,2847 ,2553 ,6051 ,1600
Insgesamt ,1961 -,2482 -,0833 ,5510 -,0396
d7a)
d3a) Selbstwirk- d12)
0b) Klassenart: Kérperkonzept: | samkeit d11) Schulbezogene | d16)
1) Versuchsklasse- a) Leistungs- | Schule: a) | Familiale Unterstltzung | Lebenswelt-
Schulname | Kontrollklasse fahigkeit Noten Restriktivitat | der Eltern bezug
HLT Versuchsklasse -,0329 -,0132 ,3158 -,0618 ,1338
Kontrollklasse -,1607 ,0000 -,0357 1143 -,3214
Insgesamt -,0673 -,0096 2212 -,0144 ,0112
HTL B Versuchsklasse -,1769 -,1562 ,0885 ,0292 ,0663
Kontrollklasse -,0056 ,3000 -,0222 ,1852 ,3333
Insgesamt -,0949 ,0645 ,0349 ,1038 1911
HTL A Versuchsklasse ,1517 ,0714 -,0600 ,2860 ,4300
Kontrollklasse -,2807 -,3684 1447 -,2000 -,0702
Insgesamt ,0326 -,0515 -,0036 ,1522 ,2923
HLW Versuchsklasse -,0641 -,0641 -,0592 ,1000 4189
Kontrollklasse 2767 ,1200 ,2100 ,1040 ,0700
Insgesamt ,0690 ,0078 ,0476 ,1016 ,2804
HAK Versuchsklasse ,0160 -,2065 2713 ,1309 ,1510
Kontrollklasse -,0495 ,0937 -,0469 ,1500 ,1855
Insgesamt -,0105 -,0833 1424 ,1386 ,1646
AHS Versuchsklasse ,0690 ,0417 ,1389 ,0000 -,0903
Kontrollklasse -,1250 11 -,6204 4778 ,0278
Insgesamt ,0031 ,0648 -,1142 ,1593 -,0509
0b) Klassenart: d19) d23) d29)
1) Versuchsklasse- | Schiilerperzipierte | d21) Soziale | Unterrichts- | d27) Kleingruppen
Schulname | Kontrollklasse Lehrerbezugsnorm | Etikettierung | druck Restriktivitdt | in der Klasse
HLT Versuchsklasse | -,2368 ,2026 2877 ,6662 ,2333
Kontrollklasse ,2857 -,4286 ,2024 ,2976 ,2821
Insgesamt -,0962 ,0327 ,2647 ,5670 ,2481
HTL B Versuchsklasse | ,0816 -,0810 ,0551 -,0558 -,0833
Kontrollklasse ,2159 ,0360 -,0535 -,3381 ,1056
Insgesamt ,1452 -,0256 ,0043 -,1861 -,0107
HTL A Versuchsklasse | ,3400 -,1420 -,1967 ,1573 1473
Kontrollklasse ,3684 -,2895 ,0719 ,2018 ,1569
Insgesamt ,3478 -,1826 -,1227 ,1696 ,1500
HLW Versuchsklasse | ,3421 -,0439 -,3640 -,2807 ,1237
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Kontrollklasse -,2000 ,1333 ,2333 ,3013 -,5139
Insgesamt 1270 ,0265 -,1270 -,0497 -,1545
HAK Versuchsklasse | 1771 -,2222 -,3319 -,3411 ,3083
Kontrollklasse -,2419 ,0323 733 ,0695 -,3333
Insgesamt ,0127 -,1224 -,1376 -,1844 ,0677
AHS Versuchsklasse | ,0000 -,2343 -,0324 ,0287 -,1022
Kontrollklasse ,5000 -,8627 ,2396 ,2353 ,2308
Insgesamt ,1667 -,4358 ,0513 ,0950 -,0038
d31b) d32)
0Ob) Klassenart: Lernbereitschaft: | Allgemeine | d34a)
1) Versuchsklasse- | b) nicht nur fir | Bewertung | Schulaktivitaten | d35b) d35c¢)
Schulname | Kontrollklasse Noten der Schule | /Angebote Freunde | Mitschiilerlnnen
HLT Versuchsklasse | ,2193 ,0079 -,1425 2,6216 | 2,1579
Kontrollklasse ,3810 ,5357 -,3750 2,2500 |1,8571
Insgesamt ,2628 ,1500 -,2051 2,5196 |2,0769
HTL B Versuchsklasse | ,3401 ,1565 -,0399 2,1875 |1,6122
Kontrollklasse ,2937 ,2946 1724 2,0750 | 1,9250
Insgesamt ,3187 ,2210 ,0579 2,1364 | 1,7528
HTL A Versuchsklasse | ,2333 ,2700 ,0704 1,8100 | 1,3000
Kontrollklasse -,0263 ,2228 ,6149 2,1111 | ,6053
Insgesamt ,1618 ,2570 ,2225 1,8897 |1,1087
HLW Versuchsklasse | ,6140 ,5965 -, 7487 2,7500 |2,1974
Kontrollklasse -,1067 -,1133 -,1513 2,5800 | 1,0000
Insgesamt ,3280 ,3148 -,5116 2,6825 |1,7222
HAK Versuchsklasse | ,1944 ,5174 -,6601 2,2604 | 1,6146
Kontrollklasse -,1264 ,6034 ,0212 2,3889 | 1,7593
Insgesamt ,0736 ,5498 -, 4207 2,3067 | 1,6667
AHS Versuchsklasse | ,1019 ,5269 -, 4185 3,0278 |2,3333
Kontrollklasse -,3922 ,6078 -,0156 1,4706 | 1,3235
Insgesamt -,0566 ,5528 -,2946 2,5283 |2,0094

22 Clusteranalysen

22.1 Faktorenanalyse fiir die Metavariablen
Erklarte Gesamtvarianz

Summen von quadrierten

Rotierte Summe der quadrierten

Anfangliche Eigenwerte Faktorladungen fir Extraktion Ladungen

% der Kumulierte % der Kumulierte % der Kumulierte
Faktor | Gesamt | Varianz % Gesamt | Varianz % Gesamt | Varianz %
1 6,669 21,514 21,514 6,153 19,849 19,849 3,355 10,822 10,822
2 2,925 9,435 30,948 2,347 7,571 27,419 3,302 10,651 21,473
3 2,806 9,051 39,999 2,272 7,328 34,747 2,746 8,859 30,332
4 1,779 5,738 45,738 1,357 4,377 39,124 2,283 7,365 37,696
5 1,693 5,463 51,200 1,171 3,778 42,902 1,614 5,206 42,902
6 1,167 3,764 54,964
7 1,127 3,635 58,599
8 1,050 3,386 61,985
9 ,925 2,985 64,970
10 ,883 2,850 67,820
11 ,846 2,730 70,550
12 ,803 2,591 73,141
13 704 2,270 75,411
14 ,686 2,212 77,624
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15 611 1,971 79,595
16 ,585 1,888 81,483
17 ,568 1,834 83,317
18 ;933 1,718 85,035
19 ;918 1,671 86,706
20 497 1,603 88,309
21 476 1,534 89,843
22 421 1,357 91,201
23 ,394 1,272 92,473
24 ,383 1,237 93,710
25 ,336 1,084 94,793
26 ,321 1,034 95,828
27 ,310 ,999 96,827
28 ,281 ,907 97,734
29 ,267 862 98,596
30 ,244 187 99,384
31 ,191 616 100,000

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse.

Rotierte Faktorenmatrix(a)

Faktor
1 2 3 4 5
i26) Padagogisches Engagement J41 | -159 | 146 | ,037 | ,095
i24) Vermittlungsqualitat 31 | -178 ] 131 | ,076 | ,084
i25) Schiilerbeteiligung 670 |-,055|,099 |-019 ] ,220
i20) Fachkompetenz 601 | -175],005 | 104 | ,067
i17) Unterrichtszufriedenheit o74 1-2211,046 | 123 | ,019
i14) Anregung ;925 | -,053 | -,091 | ,054 | ,232
i19) Schiilerperzipierte Lehrerbezugsnorm A479 1,001 | 137 | ,064 | 143
i32) Allgemeine Bewertung der Schule 376 | -,355 | 244 | 143 | -017
i27) Restriktivitat -115 | ,748 | 046 | -213 | -137
i23) Unterrichtsdruck -228 | 721 | -,159 | -,202 | ,007
i28) Mitsprache der Schiilerinnen 202 | -652]-019|,103 | -016
i33) Belastung durch die Schule -079 | ,531 | -470 | -137 | ,015
i16) Lebensweltbezug 225 | -484 | 117 | 170 | -079
i22) Stérneigung -052 | /468 | ,045 | -150 | -,202
i21) Soziale Etikettierung -095 | /462 | -005 | -338 | -018
i31) Lernbereitschaft 222 | -,361|-017 | 129 | 174
i13) Strenge/Kontrolle in der Schule ,154 | ,204 | -,082 | -,050 | ,186
i7) Selbstwirksamkeit Schule allg. 210 | -111] 673 | ,083 | ,022
i3) Kdrperkonzept allg. ,082 |,048 | 641 | 160 | ,078
i2) Selbstwertgefiihl allg. ,023 | -025 | ,635 | ,267 | ,066
i6) Schulbezogene Angstlichkeit 102 | 124 | -584 | - 111 | -127
i4) Optimistische Kompetenzwartung ,094 |,099 |,500 | -,048 | ,067
i29) Kleingruppen in der Klasse ,037 |,035 | 407 | -064 | ,258
i5) Selbstmotivationsinventar ,035 [ -219 | 378 | 126 | ,119
i12) Schulbezogene Unterstlitzung der Eltern | 103 | -114 | ,091 | ,915 | ,049
i10) Soziale Unterstiitzung: Familie ,151 1,001 | 108 | ,779 |,092
i11) Familiale Restriktivitat ,126 | ,236 | -,085 | -570 | ,011
i18) Schiiler - Sozialklima ;316 | -,128 | ,010 |,049 | ,600
i30) Rivalitat in der Klasse ,057 | 474 |-050 | -,023 | -574
i9) Soziale Unterstlitzung: Freunde ,013 |,086 | 144 | ,035 | 517
i1) Selbstwirksamkeit allg. ,105 | -,006 | ,348 | ,099 | 508

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse. Rotationsmethode: Equamax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 8 Iterationen konvergiert.
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22.2 Clusteranalyse mit den Metavariablen (Mittelwerte der Cluster)

Ward Method N | Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung

1 Personale Faktoren 75 12,00 4,24 3,1702 45194
Sozialklima Klasse 75 1,97 4,21 3,2652 ,51483
Unterrichtsqualitat 75 12,05 419 2,9082 42305
Schulischer Druck 75 | 2,68 4,68 3,4587 41910
Familiale Unterstiitzung 75 [ 1,74 419 3,0139 49473
Gilltige Werte (Listenweise) | 75

2 Personale Faktoren 132 | 2,47 4,31 3,3810 ,35516
Sozialklima Klasse 132 | 2,67 4,29 3,4617 ,33676
Unterrichtsqualitat 132 | 2,06 3,94 3,0452 ,36789
Schulischer Druck 132 11,79 3,91 2,9661 ,36574

Familiale Unterstltzung 132 | 3,17 4,87 4,0204 ,38997
Gilltige Werte (Listenweise) | 132

3 Personale Faktoren 87 | 2,71 4,70 3,6641 40294
Sozialklima Klasse 87 | 3,36 4,75 4,0178 ,37097
Unterrichtsqualitat 87 1228 4,22 3,2883 ,36785
Schulischer Druck 87 |212 4,24 2,9906 ,48295

Familiale Unterstlitzung 87 1,06 3,55 2,8174 ,59895
Gilltige Werte (Listenweise) | 87

4 Personale Faktoren 235|248 4,70 3,7998 ,38481
Sozialklima Klasse 2351283 5,00 4,0734 ,37661
Unterrichtsqualitat 235 | 2,08 4,96 3,4899 42788
Schulischer Druck 235 | 1,58 4,29 2,6896 ,46564
Familiale Unterstltzung 235 | 3,49 5,00 4,3486 34141

Gilltige Werte (Listenweise) | 235

22.3 Clusterzentrenanalyse
Anfangliche Clusterzentren

Cluster

1 2 3 4
Personale Faktoren 2,73 3,04 4,00 4,70
Sozialklima 2,31 4,61 2,88 5,00

Iterationsprotokoll(a)

Anderung in Clusterzentren

Iteration | 1 2 3 4

1 ,624 ,656 ,661 741
2 ,159 ,026 ,005 145
3 ,064 ,022 ,014 ,044
4 ,024 ,021 ,022 ,012
5 ,014 ,016 ,022 ,004
6 ,014 ,016 ,020 ,005
7 ,009 ,010 ,011 ,000
8 ,006 ,007 ,009 ,000
9 ,006 ,005 ,008 ,003
10 ,000 ,002 ,004 ,004

a Die lterationen wurden angehalten, weil bereits die maximal zuldssige Anzahl von Iterationen durchgefihrt
wurde. Die Iterationen sind nicht konvergiert. Die maximale Anderung der absoluten Koordinaten fiir jedes
Zentrum ist ,004. Die aktuelle Iteration lautet 10. Der Mindestabstand zwischen den anfanglichen Zentren
betragt 1,386.

Clusterzentren der endgiiltigen Lésung

Cluster

1 2 3 4
Personale Faktoren 3,06 3,31 3,73 4,10
Sozialklima 3,11 4,12 3,57 4,29
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23 Diskriminanzanalyse

23.1 Gruppenvariable Geschlecht

Zusammenfassung der Verarbeitung von Klassifizierungen

Versuchsklasse Verarbeitet 302
Ausgeschlossen Fehlende oder auferhalb
des Bereichs liegende 0
Gruppencodes
Wenigstens eine 43
Diskriminanzvariable fehlt
In der Ausgabe verwendet 259
Kontrollklasse Verarbeitet 230
Ausgeschlossen Fehlende oder auferhalb
des Bereichs liegende 0
Gruppencodes
Wenigstens eine 78
Diskriminanzvariable fehlt
In der Ausgabe verwendet 152
Klassifizierungsfunktionskoeffizienten
0b) Klassenart: 5) Geschlecht der VP
Versuchsklasse-
Kontrollklasse mannlich weiblich
Versuchsklasse DFAMUNT 6,443 5,739
DPERSON 8,715 8,186
DSCHDRU 11,967 11,504
DSOZKL 5,229 5,697
DUNTQUAL 1,180 1,002
(Konstant) -20,598 -19,105
Kontrollklasse DFAMUNT 6,791 6,451
DPERSON 4,385 4,315
DSCHDRU 5,218 5,845
DSOZKL 3,379 3,243
DUNTQUAL -1,341 -1,498
(Konstant) -14,608 -14,144
Lineare Diskriminanzfunktionen nach Fisher
Klassifizierungsergebnisse(a,b)
0b) Klassenart: Vorhergesagte
Versuchsklasse- 5) Geschlecht Gruppenzugehdrigkeit
Kontrollklasse der VP mannlich weiblich Gesamt
Versuchsklasse | Original Anzahl mannlich 72 48 120
weiblich 62 77 139
% mannlich 60,0 40,0 100,0
weiblich 44,6 55,4 100,0
Kontrollklasse Original Anzahl ménnlich 44 42 86
weiblich 22 44 66
% ménnlich 51,2 48,8 100,0
weiblich 33,3 66,7 100,0

a Fir die aufgeteilte Datei Ob) Klassenart: Versuchsklasse-Kontrollklasse=Versuchsklasse wurden 57,5% der
urspriinglich gruppierten Falle korrekt klassifiziert.

b Fir die aufgeteilte Datei Ob) Klassenart: Versuchsklasse-Kontrollklasse=Kontrollklasse wurden 57,9% der
urspringlich gruppierten Falle korrekt klassifiziert.



23.2 Gruppenvariable Klassenart

Zusammenfassung der Verarbeitung von Klassifizierungen
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mannlich | Verarbeitet 264
Ausgeschlossen | Fehlende oder auflerhalb des Bereichs liegende Gruppencodes | 0
Wenigstens eine Diskriminanzvariable fehlt 62
In der Ausgabe verwendet 202
weiblich | Verarbeitet 268

Ausgeschlossen

Fehlende oder auBerhalb des Bereichs liegende Gruppencodes | 0

Wenigstens eine Diskriminanzvariable fehlt

68

In der Ausgabe verwendet

200

Textergebnisse

ménnlich | Box-M 134
F | Naherungswert | ,729
df1 1
df2 63762,700
Signifikanz ,393
weiblich | Box-M 17,608
F | Naherungswert | 1,127
df1 15
df2 47317,937
Signifikanz ,324

Testet die Null-Hypothese der Kovarianz-Matrizen gleicher Grundgesamtheit.

Klassifizierungsfunktionskoeffizienten

5) Geschlecht der

0b) Klassenart: Versuchsklasse-

Kontrollklasse

VP Versuchsklasse Kontrollklasse
ménnlich d24) Vermittlungsqualitat ,845 -,064
(Konstant) -,863 -,694
weiblich d12) Schulbezogene Unterstltzung der - 099 734
Eltern
d25) Schiilerbeteiligung ,614 ,043
d28) Mitsprache der Schiilerlnnen ,229 -,586
d30) Rivalitat in der Klasse -,065 -,540
d5) Selbstmotivationsinventar 433 -,920
(Konstant) -,858 -,929
Lineare Diskriminanzfunktionen nach Fisher
Klassifizierungsergebnisse(a,b)
0b) Klassenart: Vorhergesagte
5) Geschlecht Versuchsklasse- Gruppenzugehdrigkeit
der VP Kontrollklasse Versuchsklasse | Kontrollklasse | Gesamt
ménnlich Original | Anzahl | Versuchsklasse 78 42 120
Kontrollklasse 33 49 82
% Versuchsklasse 65,0 35,0 100,0
Kontrollklasse 40,2 59,8 100,0
weiblich Original | Anzahl | Versuchsklasse 88 47 135
Kontrollklasse 17 48 65
% Versuchsklasse 65,2 34,8 100,0
Kontrollklasse 26,2 73,8 100,0

a Fir die aufgeteilte Datei 5) Geschlecht der VP=mannlich wurden 62,9% der urspriinglich gruppierten Falle

korrekt klassifiziert.

b Fur die aufgeteilte Datei 5) Geschlecht der VP=weiblich wurden 68,0% der urspriinglich gruppierten Falle

korrekt klassifiziert.
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24 Interviewleitfaden fiir Lehrer/innen

1. Warming Up, Einstieg, Small Talk
2. Einleitung
> Inhalt;
e 3 grofle Bereiche:
Lernen und Kommunikation (Wie wird in der Klasse gelernt)
Gender Mainstreaming (Wie gestalten M. & B. das gemeinsame Tun in der Klasse)
Schulentwicklung
Die 3 Bereiche werden sowohl auf Klassenebene als auch auf Schulebene
betrachtet.
Wirkung des Projektes auf diese Bereiche
> Zweck:
Das Projekt wird wissenschaftlich begleitet und dieses Interview ist wesentlicher Bestandteil der
Auswertung/Evaluierung des Projektes.
» Einverstandnis zur Aufzeichnung

»  Zusicherung der Anonymisierung

3. Interviewteil
» Lernen

Themen:

Lernziele, Lerninhalte, Erfolgskontrollen, Qualitat des Lernens, Lernbehinderungen (Stérenfriede),
Lerntechniken (Lernen lernen), wie wird gelernt (miteinander, alleine fiir sich), Regeln und Normen in der
Klasse, Lernen der Lehrerln, Kommunikationsmuster (Ss - Ss,

LL - Ss), Unterrichtstil, Spezialsprache, Rollenverteilung, Kommunikationsstérungen und -verzerrungen,
Selbstreflexion, Gender, Zusammenhang Lernen - Projekt;

e Kernfragen/Klassenebene:

- Es gehtum das Lernen in der Klasse, den Schulalltag — WAS lernen die Schilerinnen
eigentlich in der Klasse? Inhalte und soziale Komponenten des Lernens. Was macht der
Lehrer konkret?

Sie haben jetzt erzahlt was die Schilerlnnen lernen, die néchste Frage, die mich interessiert
ist: WIE lernen die Schiiler? Wie machen die das, dass sie die beschriebenen Dinge lernen?
Was macht Lernen schwierig, was erleichtert Lernen? Konkrete Téatigkeiten
Lernen die Schiilerinnen lernen?
Sie haben mir beschrieben wie sie das Lernen in der Klasse sehen. Wie reagieren sie
darauf? Welche Wirkungen werden dadurch erzielt?
Was lernen sie selbst, wenn sie in der Klasse stehen und unterrichten?
Wenn sie die Klasse beobachten, kann man ja sehen wie die Schiilerlnnen miteinander
reden. Wie reden die Schiilerinnen miteinander? Gibt's da Auffalligkeiten, Charakteristisches
fur die Klasse?
Kriegen die Schilerlnnen mit wie sie miteinander umgehen? Denken sie dber ihr Tun nach?
Wir haben sehr viel darliber gesprochen, wie die Schilerinnen lernen bzw. kommunizieren.
Die néachste Frage ware: was hat alles Einfluss darauf, wie die Schiilerinnen in der Klasse
lernen? Rahmenbedingungen: Unterrichtsstil, Raumgestaltung, Sitzordnung, Medien, Klima u.
soziale Faktoren.
In jeder Gruppe gibt’s ausgesprochene und unausgesprochene Regeln. Gibt’s die in der
Klasse? Wie wirkt das auf’ s Lernen, wie auf' s Projekt?
Gibt’ s verschiedene Rollen in der Klasse? Wie wirkt das auf’ s Lernen?
Wechseln die Rollen oder sind sie streng an eine Person gebunden - wie erleben sie das?
2 Theorien: Rollen hdngen mit der Person zusammen

Rollen sind Dinge, die das System braucht
Wofir stehen die Rollen? (der Klassenkasperl, der Streber)
Wie wirkt das Projekt auf die Rollenverteilung?
Wir haben jetzt geschaut, was sich in der Klasse so tut, wie sie lernt — was hat das mit dem
Projekt zu tun?
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e Kernfragen/Schulebene:
- Ich habe jetzt viel Uber das Lerngeschehen in ihrer Klasse erfahren — was kann das fiir die

Schule aussagen?
Es sind 2 Klassen ihrer Schule am Projekt beteiligt. Wenn sie schauen, was sich in ihrer
Klasse tut, welche Wirkung kénnte das auf die Schule haben?
Sie haben Uber die Kommunikationsstrukturen, -muster in ihrer Klasse erzéhlt — wie schaut’s
damit in ihrer Schule aus (unter Kolleglnnen, mit der Direktion, etc.)?
(Unstimmigkeiten, Missverstandnisse, Selbstreflexion, Themen, Rollen, Projekt)
Wenn das die Schiilerlnnen sehen, wie wirkt das auf die Klasse?
Wie wird Uber die Schiilerinnen geredet? Wie wirkt das?
Wenn sie an ihre Schule denken, ihre Kolleginnen, die Administration, Direktion, etc. was
lernen sie selbst in diesem Zusammenhang?

» Gender — Gleichstellungseinschatzung

Themen:
Gender, Kommunikation, Verhalten, Wirkung des Projekts

e Kernfragen/Klassenebene:

- Wie tun Madchen und Burschen in der Klasse miteinander? Was fallt auf?
Beim Begriff Gender Mainstreaming geht’s ja im weitesten Sinne um Chancengleichheit von
Mann und Frau - wie gehen ihre Schilerinnen miteinander um, dass diese
Chancengleichheit entsteht/nicht entsteht?
Wenn sie an ihre Klasse denken, was waren fiir sie Strategien zur Gleichstellung von
Burschen und Madchen?
Was vermuten sie hat einen Einfluss darauf, dass die Situation so ist, wie sie beschrieben
haben?
Wie wirkt das Projekt in diesem Bereich? Was hat sich geandert?

o Kernfragen/Schulebene
Von der Klasse in den gesamten Schulbereich: Wie gehen Lehrerinnen und Lehrer
miteinander um?
Wenn ein Fremder in die Schule kommt und sieht wie M&nner und Frauen miteinander
umgehen — was wirde dem auffallen?

> Schulentwicklung
o Kernfrage
Wenn sie die Entwicklung ihrer Schule betrachten — wo will die Schule hin? Welche Richtung
schlagt sie ein?
Welchen Einfluss hat das Projekt?

> Projekt

Themen:
Positives, Negatives, Unklarheiten, (Arbeitsaufwand), personliche Einstellung und Motivation, Motivation der
Schiiler

e Kernfrage:
Welche Wirkungen entstehen (bei wem) durch das Projekt?
WIE sind sie zu dem Projekt gekommen? Wie wirkt das?

» Erwartungen

Themen:
Erwartungen, Ziele, Veranderungen

e Kernfrage:
Stellen sie sich vor, das Projekt ist vorbei — woran merken sie, dass das Projekt ein Erfolg
war?

Damit am Ende angelangt.
Was hat ihnen gefehit?
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Was mochten sie noch dazu anmerken?
Danke!

4. Allgemeine vertiefende Fragestellungen:
Wie ist das, wenn...?

Woran merken sie das?

Wie wirkt das in der Klasse/Schule?
Was ist auffallig bzgl...?

Nach LAMNEK (1989) kann man zum zusétzlichen Informationsgewinn ein Postskriptum zu jedem Interview
anfertigen, das die im Interview nicht zum Ausdruck kommenden, aber fiir die Interpretation wichtigen, Aspekte
enthalt.

Zusatzliche Informationen sind:

1. Zustandekommen des Interviews
Ort des Interviews, Tageszeit, Umfeld
Eigene Eindriicke, Gefilhle wéhrend des Interviews
Angaben zum Befragten (Verhalten, Merkmale)
Besonderheiten der Interviewsituation

aRewn

25 Transkriptionen und Protokolle

Wegen des grofien Umfanges des Materials werden die Transkriptionen und Trainer/innenprotokolle hier nicht
angeflihrt. Sie kénnen beim Leiter des Forschungsprojektes ,Gender Mainstreaming und Schulentwicklung von
unten® Univ. Prof. Dr. Glinter Amesberger eingesehen werden.
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