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Vorwort

Der Zugang zum Thema Outdoor Training entstammt unserer langjahrigen praktischen Té&
tigkeit in diesem Bereich.

Nachdem wir immer wieder mit der Frage konfrontiert wurden: ,,Was bringt so ein Trai-
ning denn eigentlich?* und wir als Antwort nur von unseren eigenen Erfahrungen sprechen
konnten, regte sich in uns der Wunsch nach einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit dieser Thematik.

Wir hatten das Glick, in der Firma Cosmopolitan Cosmetics auf Personal entwicklerinnen
zu stolen, die sich bereit erklarten, uns in unserem Vorhaben zu unterstitzen. Somit konn-
ten wir die Auszubildendengruppe als Probanden fir unsere Studie gewinnen, bei denen
wir uns an dieser Stelle noch einmal bedanken mochten fur ihre Offenheit und die Bereit-

schaft, ihre Zeit in die zahlreichen Fragebogen und Interviews zu investieren.

Ein weiterer Dank gilt unserem ehemaligen Professor Jirgen Fritz, der den Weg, gemein-
sam mit dem damaligen Bielefelder Dekan Prof. Dr. Meder, geebnet hat, um auch Fach-

hochschulabsolventen die M6glichkeit zu bieten, an der Universitét zu promovieren.

An dieser Stelle méchten wir ebenfalls all den unzéhligen Menschen herzlich danken, die
uns die zweieinhalb Jahre unterstiitzt haben und ohne deren Zutun die Arbeit nicht die wéa-

re, diesiejetzt ist.

Letztendlich danken wir uns auch gegenseitig, dass wir in der gemeinsamen Zeit Teamfé&
higkeit, Toleranz und Flexibilitédt bewiesen und so die Héhen und Tiefen, die solch eine

Arbeit beinhaltet, gemeinsam gemeistert haben.
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Einfuhrung, Problemstellung sowie Relevanz der Studie

Im Zuge weltweiter Globalisierung haben Unternehmen erkannt, dass jeder Mitarbeiter ei-
ne entscheldene Ressource darstellt. Es sind jedoch nicht nur fachliche Qualifikationen ge-
fragt, sondern auch Mal3nahmen, die die Mitarbeiter auf personlicher Ebene fordern und
Teams zusammenfiihren. Eine Moglichkeit hierzu bietet das Outdoor Training, welches
seit einigen Jahren Bestandteil der Weiterbildungsangebote ist.

Wir stellen in unserer praktischen Tétigkeit als Outdoor-Trainerinnen fest, dass am Ende
des Seminars die Teilnehmer? sehr oft mit einer enthusiastischen Grundstimmung nach
Hause fahren, aber die Frage, ob es eine Veranderung in ihrem Verhalten gibt und inwie-
weit sie das Erlernte auch umsetzen, bleibt weitestgehend ungeklart. Offensichtlich scheint
die Vermittlung und spéter die Uberpriifung von fachlichen Fahigkeiten viel einfacher zu
sein als die von so genannten Schllsselqualifikationen.

Orientiert man sich an forschungsrelevanten Beitrégen, so ist die Transferproblematik in
Outdoor-Trainings bislang wenig bearbeitet. Das erkenntnisleitende Interesse der vorlie-
genden Arbeit ist es, Forschungsdefizite in Bezug auf die konkrete Umsetzung des Gelern-
ten und die Aufrechterhaltung im Alltag auszugleichen. Hier geht es weniger darum, ein-
zelne Aspekte des Outdoor-Trainings zu erheben als vielmehr um die Betrachtung des
Funktionsfeldes im Hinblick auf den Transfer.

Einige Unternehmen setzen das Outdoor-Training bereits seit einigen Jahren als Weiterbil-
dungsmalnahme ein®. Im Vorfeld lag unser Interesse zum einen an einer theoretischen
Diskussion, zum anderen aber auch an der Frage, inwieweit personliche Veranderungen
und eine Modifikation in der Zusammenarbeit im Team aufgrund eines Outdoor-Trainings
zu verzeichnen sind. Diese Fragen diskutieren wir gemeinsam mit Personalentwicklern
verschiedener Unternehmen, deren Hauptinteresse in der Effizienz eines solchen Trainings
liegt. Uns fallt auf, dass es kaum eine andere Seminarform gibt, deren Transfer in die be-
trieblichen Strukturen so sehr in Frage gestellt wird wie bel einem Outdoor-Training. Bis-
lang kann man sich nur auf die eigenen Erfahrungswerte und auf Studien aus den USA*
stiitzen, um eine Legitimation dieser Trainingsform zu erreichen.

! vgl. Schramm und Koblitz 2000, S. 19

2 Aus Griinden der Lesbarkeit wird im weiteren Verlauf der Dissertation bei Nennungen von Personen
(-gruppen) zumeist auf die sprachliche Differenzierung/Splittung weiblich/ménnlich verzichtet. Wenn nicht
explizit darauf hingewiesen wird, werden grundsétzlich beide Geschlechter angesprochen.

% vgl. Heckmair und Wagner 1997, S .4 f.

“vgl. erleben & lernen, 5/96 und 6/96



Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen (Kapitel 1 und 2) und einen
empirischen Tell (Kapitel 3 und 4). Im ersten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen
dargestellt. Hier legen wir eine weitreichende Basis fir den Bereich Outdoor-Training.
Dabel gehen wir zuriick auf die historischen Urspriinge des erlebnisorientierten Lernens
und zeigen die nationalen und internationalen Entwicklungen bis zur heutigen Situation
des Outdoor-Trainings auf.

Um sich dem Thema Outdoor-Training weiter zu nahern, geben wir einen Uberblick tber
die aktuelle Situation und ordnen es in das Feld der Weiterbildung ein. Wir arbeiten her-
aus, ob die heutigen Outdoor-Trainings im unternehmerischen Bereich, zumindest in ihrer
methodischen Anlage, ihren Ursprung in der klassischen Erlebnispadagogik finden. In Ka
pitel 1.3 ziehen wir deshalb einen Vergleich zwischen Erlebnispadagogik und Outdoor-
Training, um die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der im Vorfeld getrennt voneinander
dargestellten Bereiche herauszuarbeiten.

Gerade im Hinblick auf die theoretische Diskussion ist uns ein Mangel an analytischer Li-
teratur aufgefallen. Die Publikationen im Bereich Erlebnispddagogik sind haufig von Per-
sonen aus der Praxis geschrieben® und verstehen sich vorwiegend al's Praxishilfen. Folglich
besitzen diese Vertffentlichungen einen narrativen, auf Erfahrungen beruhenden Charak-
ter. Dies gilt ebenfals fur die Bestandsaufnahme von Outdoor-Training. Wir konnten for
unsere Arbeit kaum deutschsprachige Literatur verwenden, die sich speziell mit dem The-
ma Outdoor-Training beschéftigt®. Zusétzlich dienten uns Artikel aus Fachzeitschriften zu

den Ausfiihrungen von Kapitel 1.

Dain der spateren Erhebung ein Schwerpunkt auf der Teamfahigkeit und dem Teamklima
liegt, werden wir im zweiten Kapitel einen Einblick in die Teamentwicklung geben und der
Frage nachgehen, ob es Parallelen zwischen Teamentwicklung und Outdoor-Training gibt.
Auf die Frage des Transfers, das heif}t der Ubertragung des Gelernten auf die betriebliche
Situation, stellen wir im Theorieteil verschiedene Modelle vor. Die Diskussion um die ver-
schiedenen Modelle und Transferdeterminanten mindet in das integrative Bedingungsmo-

dell des Transfers, welches als Basis fur die Untersuchung dient.

®vgl. Ostenrieder und Wei3; Reiners 1992; Antes 1993; Homfeldt 1993
® vgl. Renner 2000, Buchner 1996, GrofRer 2000
" vgl. ManagerSeminare; Wirtschaft & Weiterbildung; erleben & lernen; Journal of experiential Education
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Zur Durchfuihrung unserer Erhebung nahmen wir Kontakt mit mehreren Unternehmen auf,
die interessiert waren, ihre Outdoor-Trainings im Rahmen einer Dissertation wissenschaft-
lich begleiten zu lassen. Geeignete Unternehmen sollten sich verpflichten, den Untersu-
chungszeitraum auf ein Jahr einzuhalten und einer Verdffentlichung der Ergebnisse zu-
stimmen.
Mit der Firma Firma Cosmopolitan Cosmetics GmbH (vormals Firma Muelhens) fanden
wir ein Unternehmen, das bereits seit einigen Jahren Outdoor-Trainings mit ihren Auszu-
bildenden zu Beginn der Ausbildung durchfihrt und bereit war, die Studie, deren Verlauf
auf ein Jahr angelegt war, mit zu tragen.
Der Schwerpunkt unserer Untersuchung liegt darin, Verénderungsprozesse aufgrund von
Erfahrungen aus Outdoor-Aktivitdten im betrieblichen Alltag zu untersuchen. Die drei
K ernbereiche des Untersuchungsvorhabens

1. berufsbezogene personliche Veranderungen der Teilnehmer,

2. Untersuchung des Teamklimas,

3. Umsetzung des Gelernten in den beruflichen Alltag,
stimmten wir methodisch und didaktisch auf die Untersuchungsgruppe ab und wahlten
daraufhin die Untersuchungsinstrumente.
Das zu Beginn unserer Arbeit favorisierte Verfahren einer Hypothesen falsifizierenden Un-
tersuchung haben wir aufgrund der geringen Probandenzahl (N=10) und der Spezifitét un-
serer Probanden (Auszubildende in verschiedenen Ausbildungsberufen) verworfen. Wir
entschieden uns fur eine hypothesengenerierende Arbeit, bei der wir aufgrund der aufge-
worfenen Fragen am Ende zu Hypothesenbildungen gel angen.
Wir hoffen, die noch unzureichende Forschungssituation damit zu bereichern und eine Ba-

sis fur weitere Forschungen in diesem Feld zu schaffen.

Die aufgezeigten drei Fragen zu den Bereichen Personlichkeit, Team und Transfer charak-
terisieren den zweiten, empirischen Tell der Arbeit. Nachdem wir einige Zeit mit der Frage
verbrachten, ob die Untersuchung eher qualitativen oder quantitativen Charakter haben sol-
le, entschieden wir uns fir eine Methodentriangulation. Durch die Kombination der Erhe-
bungsinstrumente erreichen wir eine Multiperspektive auf den Gegenstand unserer Unter-
suchung und die Bundelung der Erhebungsdaten.

Zur Frage der personlichen Verdnderungen entschieden wir uns fir den Einsatz des BIP

(Bochumer Inventar zur Berufsbezogenen Personlichkeitsbildung). Dieses Instrument gibt

11



uns die Moglichkeit, sowohl die eigene Einschétzung der Probanden als auch jewells zwei
Fremdbeurteilungen einzuholen. Das BIP setzten wir dreimal innerhalb des Erhebungszeit-
raumes ein, um anschlief3end eine individuelle Analyse eines jeden Probanden zu ermdgli-
chen.

Das Teamklima ermittelten wir mit Hilfe des TKI (Team-Klima-Inventar), das uns einen
Einblick in die Entwicklungen innerhalb der Auszubildendengruppe erméglicht. Das TKI
wurde viermal eingesetzt und diente zur Messung der Arbeitsatmosphére flr Innovation
und Effektivitét in der Gruppe.

Erganzend zu den quantitativen Instrumenten setzten wir das qualitative Interview ein, bei
dem die Probanden, sich orientierend an einem Interviewleitfaden, frel Gber ihre Erfahrun-
gen, Gefuihle und Verénderungen unmittelbar nach dem Training und ca. acht Monate spa
ter berichten konnten. Da der Transfer ein Schwerpunkt der Arbeit ist, legten wir gerade

bei den Interviews den Fokus auf dieses Thema

Im vierten Kapitel stellen wir die Untersuchungsergebnisse zunéchst zu jedem eingesetzten
Instrument mit einem Restimee dar. Dabei formulieren wir zum Teil Hypothesen oder ent-
wickeln Schlussfolgerungen aus den erhobenen Daten. Im Anschluss daran nutzen wir die
Triangulation und streben die Bindelung aller Analysebefunde an. Als Ergebnis dieser
Studie generieren wir Leithypothesen, die zu Folgeuntersuchungen zum Thema Outdoor-

Training dienen.

Im Gesamtrestimee formulieren wir neben den Leithypothesen mogliche Perspektiven und
Veranderungen im Feld des Outdoor-Trainings. Wir hoffen somit, eine Diskussion zu ent-
fachen, in welche Richtung diese Form der betrieblichen Weiterbildung gehen kann, ob sie
kongruent zu den gesellschaftlichen Entwicklungen verléuft oder wie sie sich auch als Al-

ternative zu Bestehendem darstellen kann.
Die transkribierten Interviews, die Fragebdgen der quantitativen Instrumente, die ausfihr-

lichen BIP-Auswertungen und ale von uns entwickelten Untersuchungsmaterialien sind

zusétzlich in einem gesonderten Band als Anhang der Arbeit beigeftgt.

12



1 Historische und konzeptionelle Grundlagen des Outdoor-Trainings

Im ersten Teil dieser Arbeit nehmen wir die historischen und konzeptionellen Grundlagen
des Outdoor-Trainings in Augenschein. Dabei erachten wir es als notwendig, die Weiter-
bildungsform Outdoor-Training in Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Veranderun-
gen zu bringen. Wir ordnen sie in die Fille der Weiterbildungsangebote ein und stellen ih-
re aktuelle Situation dar. Dies verschafft dem Leser im Hinblick auf unsere Untersuchung
einen ersten theoretischen Uberblick in das zu untersuchende Feld und ermdglicht die von
uns aufgeworfenen Fragen nachzuvollziehen. Zu einem besseren Verstandnis bedarf es zu-
sétzlich eines Blickes in die Geschichte, der in die Anfange der Reformpadagogik zuriick-
fahrt, hier im speziellen in die Anfénge der Erlebnispédagogik, die zu Beginn der zwanzi-
ger Jahre des letzten Jahrhunderts ihre Wurzeln finden. Nach der Darstellung der ge-
schichtlichen Entwicklungen widmen wir uns der aktuellen Situation der Erlebnispadago-
gik, um im Anschluss daran einen Vergleich zwischen Erlebnispddagogik und Outdoor-

Training zu ziehen.

1.1 Bestandsaufnahme zum Outdoor-Training

Bel Betrachtung der rasanten Verénderungsprozesse in unterschiedlichen Bereichen des
Lebens ist auch ein visionares Denken in Teams und Unternehmen erkennbar, das eine Le-
gitimation zur Neuorientierung bendtigt. Hierbel hilft die Skepsis gegentiber traditionellen
Trainings. Neue Lernformen sind oftmals gefragt, so auch das handlungsorientierte Ler-
nen, das individuum-, team- und aufgabenorientiert ausgerichtet ist. Outdoor-Trainings
zéhlen zu diesen neuen Formen, missen sich jedoch in der Fllle der Weiterbildungsange-
bote etablieren. Ob und wo das Outdoor-Training seinen Platz in der Weiterbildungsszene
finden wird, ist sehr stark abhangig von der Seriositét der Anbieter. Wir hoffen, dass die
vorliegende Arbeit ihren Teil dazu beitragen wird, ist doch bislang im deutschsprachigen
Raum kaum eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dieser Thematik vollzogen
worden. Auch die Transferproblematik, die gerade in Hinblick auf Outdoor-Angebote stark

diskutiert wird, fand bisher kaum wissenschaftliche Beachtung.?

8vgl. Kap. 2.2
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Entscheidend fir die Bewdltigung der kiinftigen wirtschaftlichen, 6kologischen und sozia-
len Herausforderungen wird die vielfaltige Qualifikation von Arbeitnehmern sein. Die be-
rufliche Erstausbildung reicht nicht mehr aus, der rasche Wandel der modernen Industrie-
gesellschaft verlangt ein lebensbegleitendes Lernen. Weliterbildung kann Strategien auf-
weisen zur Losung gegenwartiger Probleme und Beantwortung von Zukunftsfragen. Die
Intensivierung betrieblicher und privater Weiterbildung seit Mitte der achtziger Jahre er-
klart sich vor allem als Reaktion auf die einschneidenden technologischen und wirtschaft-
lichen Verénderungen, die in dieser Zeit stattgefunden haben. Die Entwicklungen zeigen:
Welterbildung ist im Wandel und bedarf neuer theoretischer Fundierung, um eine realisti-
sche, ertragreiche und professionelle Selbstpositionierung in Unternehmen zu gewinnen.®
Um sich im Dickicht der Terminologien zurecht zu finden und um Outdoor-Trainings as
einen anerkannten Bereich der Weiterbildung in seiner Etablierung voranzutreiben, ist eine

begriffliche Abgrenzung sinnvoll.

1.1.1 Definitionen und begriffliche Abgrenzung: Weiterbildung — Training

Die betriebliche Weliterbildung, oft auch synonym als betriebliche Fortbildung in der ein-
schlagigen Literatur bezeichnet, gehort in den Aufgabenbereich der Personalwirtschaft, -
planung und -férderung und wird von Perridon as,,(...) die Erweiterung Uber die Bereiche
Fortbildung und Ausbildung hinaus in Richtung auf tiefes Versténdnis von komplexen
Problemen und erhthte Wirksamkeit der Person“’® interpretiert. Als Weiterbildung werden
Bildungsmal3nahmen bezeichnet, die sich an die Schulausbildung und die berufliche Erst-
ausbildung anschlief3en.

Berufliche Weiterbildung hat heute durchaus andere Kriterien zu erfllen als noch vor we-
nigen Jahren. Lag der Schwerpunkt urspringlich in der Erweiterung von Fachwissen, so
wird heute ein weiteres Spektrum an Kompetenzen seitens der Mitarbeiter verlangt. , Der
Standort Deutschland steht seit Mitte der achtziger Jahre unter zunehmendem internationa-
len Konkurrenzdruck. Technische und betrieblich-organisatorische Entwicklungen gehen
einher mit neuen Anforderungen an Mitarbeiter und Vorgesetzte, ihre Qualifikation ent-
sprechend weiterzuentwickeln. Das |lebensdange Lernen jedes Einzelnen und das Unter-

nehmen als lernende Organisation sind wichtige Voraussetzungen fur die Bewaltigung des

°vgl. Heitger 1994, S. 4
1% Perridon 1972, S. 39
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wirtschaftlichen Wandels.“™* Mitarbeiter haben heute die Aufgabe, den schnellen wirt-
schaftlichen Wandel selbst mitzugestalten. Hierzu gehdrt das Verstandnis fur komplexe
und vernetzte Systeme, eine hohe soziale Kompetenz und die selbststandige Lésung auf-
tauchender Probleme.

Diese Potentiale kdnnen in einer Weiterbildungsmal3nahme durch die Verknipfung unter-
schiedlicher Wissensdimensionen in integrierten Lern- und Entwicklungsprozessen erwei-
tert werden. Laut Umfrage der Zeitschrift ,Stern’ zum Jahrtausendwechsel gibt es einen
Trend hin zu sozialeren Lernformen. Ein weiterer Schwerpunkt wird das projektbezogene
Arbeiten sein. Die Unternehmen werden nicht langer als Ganzes betrachtet, sondern in
Segmente aufgeteilt um effizientere Ergebnisse liefern zu kdnnen. Dabel missen sich die
Mitarbeiter in Projektteams integrieren, die oftmals zeitlich begrenzt sind und so ein hohes
MaR an Flexibilitét erfordern.™

Eine Form der beruflichen Weiterbildung ist das Outdoor-Training, bel dem der Mensch
auf mehrdimensionaler Ebene angesprochen wird. Vorweg ein Blick auf die deutsche U-
bersetzung des Terminus: , Training; (engl., vgl.lat. trahere ,ziehen’), planmaRiges Uben
zur Steigerung der physischen oder psychischen Funktionen mit dem Ziel der individuellen
Best- oder absoluten Hochstleistung.“*® Dieses Begriffsverstandnis wird den Inhalten des
Outdoor-Trainings in keiner Weise gerecht, im Gegentell, es ist kontraproduktiv, wenn
man sich die Ziele eines Outdoor-Trainings vor Augen fihrt, die einen gemeinsamen Pro-
zess anstreben. In dem Zusammenhang erscheint es uns jedoch notwendig, das Spannungs-
feld zu beschreiben, in dem sich das Outdoor-Training bewegt: Einerseits hat es den An-
spruch, prozessorientiert zu sein, andererseits dient es dem Unternehmen zur Effektivie-
rung von Arbeitsprozessen und zur Leistungsmotivation ihrer Mitarbeiter. Die Frage ist,
wie das Unternehmensziel erreicht werden kann, ohne den situativen Ansatz des Outdoor-
Trainings zu vernachl&ssigen. Mit dieser Frage werden wir uns noch ausfihrlicher in Kapi-
tel 1.3 auseinandersetzen, in dem es um den Vergleich zwischen Outdoor-Training und Er-
lebnispadagogik geht.

Renner fordert eine Begriffsumwandlung weg vom Outdoor-Training hin zum Outdoor-
Seminar.** Im angloamerikanischen Sprachraum hat man ein globaleres Verstandnis und
grenzt es durch seine Spezifika von der traditionellen kognitiven Weiterbildung ab: ,, There
is a difference between education and training. Education challenges the individua intel-

! Arbeitskreis der beruflichen Weiterbildung der Region Kéln 2000, S. 3

12 ygl. Bildung — Lernen ein Leben lang. Jahrtausendumfrage, Hamburg, 1999, S. 100-103
3 Meyers GroRes Taschenlexikon 1992, S. 169 Band 22

¥ vgl. Renner 2000, S. 3
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lectually, uncovers latent talent and ability, and improves performance at doing and think-
ing. Concepts, values, ideas and incidents discussed in the class room force the student to
think, improve problem-solving capability, and clarify values. Training teaches specific
skills or procedures. It is more narrow and specific than education. Many learning pro-
grammes use both educational and training elements to achieve their objectives. In either
case, it is learning that must be emphasized by the management development.“*®

Auch Bouman versucht in seinem Buch ,, Managementtraining in de buitenlucht” eine be-
griffliche Annaherung: ,, De term outdoor betekent dat de training buiten plaatsvindt, maar
met een minder sterk accent op fysieke belasting en meestal gecombineerd met binnenac-
tiviteiten, waarin aandacht gegeven wordt aan theorie rondom specifieke management-
vaardigheden. De mate waarin deelnemers mentaal en fysiek belast worden bepaalt mijns
inziens het verschil tussen survivaltraining en outdoortraining.“*°

Um eine Einordnung des Outdoor-Trainings in die Weiterbildungsszene zu ermdglichen,
sehen wir folgende Aspekte als charakteristisch an: Outdoor-Training ist der betrieblichen
Weliterbildung untergeordnet. Aufgrund des handlungsorientierten, prozessbegleitenden
Ansatzes und neuer Methoden spricht man von einer innovativen Weliterbildungsmal3nah-
me, diein der Regel , off the job’ stattfindet und als dynamisches Konzept zur Verhaltens-
modifikation verstanden wird.

Auch wenn das Outdoor-Training in den vorangegangenen Ausfihrungen der beruflichen
Weiterbildung, d.h. der Weiterbildung nach der Berufsbildung zugeordnet wurde, sehen
wir doch den Nutzen und die Notwendigkeit innerhalb der betrieblichen Ausbildung. So-
mit wére zu Uberlegen, ob Weiterbildung speziell im Bereich sozialen Kompetenzen nicht
auch in die Erstaushildung integriert werden sollte. In der einschl&gigen Literatur sind uns

keine Hinweise auf Bestrebungen in diese Richtung begegnet.

' Eastburn 1987, S. 586

16 Bouman 1998, S. 2 (niederl.) =, Der Terminus, outdoor’ bedeutet, dass das Training drauRen stattfindet,
aber mit einem weniger starken Akzent auf physische Belastung und meistens mit Innenaktivitéten kom-
biniert, in welchen die Aufmerksamkeit auf die Theorie rund um spezifische M anagementfahigkeiten ge-
lenkt wird. Das Mal3, in welchem die Teilnehmer mental und physisch belastet werden, bestimmt meines
Erachtens den Unterschied zwischen Survival-Training und Outdoor-Training.”
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1.1.2 Geschichtliche Entwicklung

Die Geschichte des Outdoor-Trainings kann nicht losgel 6st von den Entwicklungen im Be-
reich der Erlebnispadagogik betrachtet werden, mehr noch, die Wurzeln sind identisch, wie
in Kapitel 1.2 ausfuhrlicher beschrieben wird. Basierend auf den konzeptionellen
Ausarbeitungen der Hahnschen Erlebnistherapie und den ersten kurzzeitpadagogischen
Programmen von Outward Bound'’ erkennt man durchaus eine Weiterentwicklung der

Inhalte und Ziele, deren medialer Ansétze sowie einer Ausweitung auf neue Zielgruppen.

Entwicklungen national
Die Umsetzung erlebnispadagogischer Programme im betrieblichen Kontext erfolgte in
Deutschland erstmals Anfang der 70er-Jahre. ,Manager im Wald’, so Uberschrieb die Sid-
deutsche Zeitung vor etwa 25 Jahren einen Artikel im Feuilleton. Erstmalig wurden Fih-
rungskréfte von Daimler Benz und Bosch von ihren Vorsténden zu einem Training in freier
Natur geschickt.’® Zu erwahnen sei hier auch das Jugendférderungsprogramm der Firma
Ford in Kdln, die Ende der 70er-Jahre mit ihren Auszubildenden erlebnisorientierte Mal3-
nahmen durchfihrte, um den Erwerb von Schltisselqualifikationen, damals noch as Tu-
genden bezeichnet, zu fordern.'® Die weitere Entwicklung in Deutschland erfolgte jedoch
sehr zogerlich und ist zeitlich, bis auf wenige Ausnahmen, im Gegensatz zu den USA eher
Ende der 80er-, Anfang der 90er-Jahre einzuordnen. Fir die Umsetzung erlebnisorientier-
ter Programme im wirtschaftlichen Bereich sprachen folgende Griinde:
1. Parallele Entwicklungsanliegen und Inhalte:

» Forderung von Selbstvertrauen

*  Selbstverantwortung

» Urteilsvermdgen

* Problemldse- und Entscheidungsverhalten

* Risikobereitschaft

*  Fihrungskompetenz

*  Teamkompetenz

7 Der Begriff Outward Bound beschreibt in der Seemannssprache ein Schiff, das nach vielen Vorbereitungen
im Hafen fiir eine lange Seereise gerlistet ist. In der Ubertragung ist mit dieser Metapher gemeint,
Menschen fir die, Fahrt ins Leben’ vorzubereiten und zu beféhigen.

18 ygl. Heckmair und Wagner 1997, S. 4 f.

 Bauer et al. 1984, S. 17
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2. Wegen der starken Veranderungen in der Wirtschaft begann die Suche nach neuen
Trainingsmethoden. Hierbei richtete sich die Kritik vor allem gegen die Uberbetonung
der passiven Wissensvermittlung im klassischen Schulungsstil zu Lasten des Erfah-
rungslernens und der Méglichkeit aktiv am eigenen Verhalten zu lernen.?

3. Die Auswirkungen eines Trainings hatten, unabhangig vom Ergebnis, unmittelbare
Auswirkungen auf alle Beteiligten.

Entwicklungen international

Anfang der 50er-Jahre begann in den USA eine neue Form der Ausbildung in der Armee
die sich ,Adventure Training’ nannte und deren Ziel es war, Schltsselqualifikationen wie
Fuhrungsqualitéten und Teamfahigkeit unter starkem psychischen Druck zu vermitteln.
»All young soldiers, junior NCOs, and young officers are encouraged to become involved
in outdoor pursuits and then, as their skills develop, to start looking after and leading
others on expeditions and trips.“** Dieses militarische Einsatzfeld sowie die klassischen
Outward-Bound-Aktivitéten tbten starken Einfluss auf das Outdoor-Training aus, welches
in den frihen 70er-Jahren dazu fiihrte, dass einige Anbieter ihre auf soziale Gruppen aus-
gerichteten Methoden auf den Managementbereich Ubertrugen.” Bedeutend in der Ent-
wicklung waren in Grof3britannien Brathy Hall Trust und Outward Bound Eskdale sowiein
den USA Organisationen wie Projekt Adventure, Wilderness Education Association und
National Leadership School. Innerhalb Europas gab es nur wenige Anbieter, wie zum Bei-
spiel Outdoor Adventures (heute Outdoor Development) oder das Outdoor-Centre in den
Ardennen, das bereits 1980 mit Outdoor-Trainings begann. Der Rest Europas begann erst
Anfang der 90er-Jahre in diesem Feld aktiv zu werden. Einschneidend fur die weiteren
Entwicklungen war eine europaweite Trainingsreihe mit ca. 6.500 Mitarbeitern aus 20 eu-
ropdischen Staaten eines grof3en amerikanischen Automobilkonzerns, bei der etwa 250
Trainer diese Methode kennen lernten, was zu einem Wachstumsschub fiihrte.”® Ahnlich
wie im angloamerikanischen Sprachraum l&sst sich auch in deutschsprachigen Landern ein
Begriffswandel von ,Outdoor-Education” zum ,Outdoor-Training’ nachvollziehen. Out-
door Education basiert auf der Philosophie, learning by doing’ im Erfahrungsraum und der

Wechselwirkung zwischen Mensch und Natur.

2 ygl. Wunderer 1984, S. 164 ff.
2! Tuson 1994, S .4

2 ygl. Siebert und Gatt 1998, S. 4
P ebd., S.6
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Hier differenziert Priest vier Beziehungsarten:*

» Die zwischenmenschliche Beziehung zeigt, wie Menschen in einer Gruppe miteinan-
der kooperieren. Aspekte wie Kooperation, Vertrauen und Konfliktlésung sind Begriff-
lichkeiten in diesem Kontext.

» Dieintrapersonale Beziehung beschreibt das Selbstbildnis der Teilnehmer. Die Ebene
der Auseinandersetzung bewegt sich im Bereich Spiritualitéat, Selbstvertrauen, Selbst-
genuigsamkeit.

» Die tkosystematische Beziehung definiert die gegenseitige Abhangigkeit von |eben-
den Organismen in einem 6kol ogischen System.

» Die ekistische Beziehung beruht auf den wechselseitigen Einflissen zwischen der
menschlichen Gesellschaft und den natlrlichen Ressourcen der Umwelt. Es geht um

die qualitative Interdependenz zwischen Mensch und Natur.

1.1.3 Begriffswandel und Definitionen

Wie und wann sich der Begriffswandel in Deutschland von Erlebnispddagogik zum Out-
door-Training vollzogen hat, ist aus der bestehenden Literatur nicht zu ersehen. Oft werden
beide Termini synonym verwandt aufgrund der bereits erwahnten Parallelen, wobei eine
Outdoor Aktivitdt nicht zwangslaufig eine padagogische Absicht verfolgt im Gegensatz zu
erlebnispadagogischen Mal3nahmen. Wahrend sich in der Erlebnispé&dagogik der Schwer-
punkt der Aktionen um den Prozess dreht, sind beim Outdoor-Training oftmals klarere un-
ternehmensspezifische Ziele gesetzt, die es gilt, prozessorientiert zu bearbeiten. Somit tre-
ten auch Spannungen zwischen den Feldern auf, wenn doch der Weg das Ziel sein soll und
nicht unbedingt die Erreichung des Zieles - auf welche Kosten sei dahin gestellt. Da es un-
ter Experten zur Zeit noch keine einheitliche Definition gibt, besteht auch hier, dhnlich wie
in der Erlebnispaddagogik, die Gefahr einer zu offenen Auslegung. Nach Ansicht Kolblin-
gers weisen erl ebnispadagogische Programme Defizite im Hinblick auf die Ubertragbarkeit
auf betriebliche Trainings auf. Hier bedarf es einer Orientierung an den individuellen Be-
dirfnissen und Philosophien der Unternehmen als Wirtschaftssysteme. Die Verbindung
von Outdoor (engl.) , AuRen, (...) auRerhalb des Hauses, im Freien, draufen“® und Trai-

% vgl. Priest 1995, S. 59 ff.
% ygl. Kolblinger 1992, S.7
% |_angenscheidt PC Wérterbuch 1991, S. 395
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ning (engl.) , Ausbildung (..) Schulung*?’ schliefit auf eine WeiterbildungsmaRRnahme, die
sich aus methodisch-didaktischen Grinden die Natur als Erfahrungsraum zunutze gemacht
hat. Es beinhaltet Lernen in einem herausfordernden Setting und einer ungewohnten Reali-
tét. Dabel muss ein Outdoor-Training nicht zwangslaufig ,out of the doors stattfinden,
denkt man an Initiativ- oder Probleml ésungsaufgaben, die auch ,indoor’ durchgefthrt wer-
den kénnen. Anhand von konkreten Problemldsungsaufgaben werden eigene L6sungsmo-
delle ohne die Vorgabe eines Expertenmodells erarbeitet. ,Der Lerngewinn vollzieht sich
problemorientiert und ohne theoretische Uberfrachtung — ,just in time’ und nicht auf Vor-
rat auf eine spatere Anwendung.“?® Auch hier ist der vielseitige Zugang erkennbar, und im
Gegensatz zu reinen Indoor-Seminaren werden die Tellnehmer in nicht alltagli-
che/berufliche Erlebnissituationen versetzt. ,,Outdoor steht fir ein erlebnis- und erfah-
rungsreiches ganzheitliches Lernprojekt, welches an der Schnittstelle zwischen Indivi-
duum, Team und Aufgabe angesiedelt ist.“?® Basierend auf den in Kapitel 1.1.2 aufgefiihr-
ten nationalen und internationalen Stromungen, die in ein funktionierendes Ganzes flossen,

entwickelte Kolb folgenden Learning Circle fir ein Outdoor-Training:

Transfer to Work
Place
Plan and
Make Adaptionsto Execute Task
Processes & Behaviour Learning

Circlefor
Outdoor
Programmes

Review

Abb.1: Kolb’s Learning Cycle for Outdoor Programmes™

" pons 1991, S. 743

% Kolblinger 1997, S. 5
% Gebhardt 1996, S. 76
¥ ygl. Kolb 1994, S. 6

20



e , Ateamor individua isgiven atask to plan and carry out.

» Having completed it they then review how they operated, the process they used and
how they affected the outcome, and also (if relevant) individuals” patterns or behav-
iour.

» They then make adoptions to these processes and patterns of behaviour in order to
make them more effective in achieving successful and positive outcomes; these can be

tried out in a subsequent task.“*!

Dieser Lernzirkel bietet Freirdaume fur Fehler und Chancen zur personlichen Weiterent-
wicklung. Um sich dem Begriff Outdoor-Training weiter anzundhern, ist eine Abgrenzung
zu Aktivitaten wie Survival-Training, Abenteuerurlaub, Selbsterfahrungsseminar, paramili-
tarische Veranstaltungen und , Action Game Shows notwendig®, da es immer wieder zu
einer Vermischung der Begrifflichkeiten kommt. Gerade die Vorstellung von Paramilita-
rismus und Survival-Training existiert noch in vielen Kdpfen, erklérbar durch die im vo-
rangegangenen Kapitel erlauterten historischen Wurzeln, deren Inhalte Kraft, Ausdauer-
training und Durchhaltevermdgen in Stresssituationen implizieren.

Das moderne Outdoor-Training hat jedoch langst diese Ebene verlassen und wird als pro-
fessionelles Instrument in der Weliterbildung angesehen. Kdlblinger fasst die wesentlichen
Punkte zusammen:

» ,Esist die aktivste Form des Handlungslernens und findet unter Echtheitsbedingungen
statt. Es bringt die Tellnehmer zum realen Handeln bzw. zur Umsetzung ihrer Planung
sowie zur Implementierung ihrer Mal3nahmen — mit alen Konsequenzen.

* Es l&sst sich gut mit Management-Simulationen, Team- und FUhrungsspielen sowie
mit Entscheidungs- und Probleml dsungstechniken verbinden und als Lernprojekt ges-
talten.

» Eslasst sich mit Indoor-Training verzahnen und als Lernmodul harmonisch in die Bil-

dungskonzeption der Unternehmen integrieren.“®

Um die aktuelle Diskussion mit dem Wunsch einer klareren Definition voranzutreiben,

schlagen wir folgende Begriffsbestimmung vor:

% ebd., S. 6
2 ebd., S. 3
¥ Kolblinger 1992, S. 17
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Outdoor-Training ist eine Form der beruflichen Weiterbildung, die in der Regel ,off the
job’ stattfindet. Sie operiert mit den Methoden der klassischen Erlebnispédagogik und dem
Ziel, soziale Kompetenzen auf personlicher und auf Teamebene zu erweitern, Verdnde-
rungsprozesse zu initiieren und diese in den betrieblichen Alltag zu transformieren.

Im Gegensatz zum Lernen ,on the job’*, das zu einer klaren Einschrankung der Méglich-
keiten aufgrund innerer und aul3erer Begrenzungen und Barrieren fuhrt sowie tradierte
Verhaltensweisen untermauert, bietet das Outdoor-Training Stimulus fir eine Neuorientie-
rung im Denken und Handeln.*® Um diese Verhaltensweisen zu revidieren, liegt ein
Schwerpunkt des Outdoor-Trainings in der Auseinandersetzung mit den eigenen sozialen
Kompetenzen, die auch Schlusselqualifikationen genannt werden. Im néchsten Kapitel ge-
hen wir der Frage nach: Was sind Schliissel qualifikationen und warum werden sie von Un-
ternehmensseite so stark von den Mitarbeitern gefordert? Da wir in unserer Erhebung mit
Hilfe des ,Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Personlichkeitsentwicklung' die Ver-
anderungen im Bereich personlicher Kompetenzen untersuchen, halten wir eine theoreti-

sche Auseinandersetzung im Vorfeld fir sinnvoll.

1.1.4 Schlusselqualifikationen

Der strukturelle Wandel in Bereichen der Technik und Arbeitsorganisation erfordert neue
Verhaltensdispositionen, Lernbereitschaft und Kommunikationsfahigkeit. Um diesen Ver-
anderungen Stand zu halten, kann die Welterbildung ihre Strukturen dem Wandel anpassen
und sich an einem ganzheitlichen Lern- und Entwicklungsprozess orientieren. Es geht also
nicht um eine quantitativ notwendige Ausweitung beruflicher Weiterbildung, sondern um
die durch den technischen Wandel induzierten veranderten Qualifikationsanforderungen.*
Im engen Zusammenhang mit der skizzierten Entwicklung steht die fulminante K onjunktur
der Schlusselqualifikationen. Der Begriff der Schlisselqualifikationen umreift im Allge-
meinen solche Fahig- und Fertigkeiten, die sich nicht auf eine einzelne Arbeitsfunktion be-
ziehen, sondern langerfristig Gliltigkeit besitzen.>” Bereits 1974 pragte Mertens den Ter-
minus der SchlUsselqualifikationen in der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. Er wies in

% onthejob (engl.): am Arbeitsplatz

% vgl. Heckmair und Wagner 1997, S. 5
% ygl. Rummler 1991, S. 15

3 vgl. Klaisa 1993, S. 80
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seiner Arbeit , Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft“®® darauf hin, dass be-
rufliche Qualifizierung angesichts der Dynamik des Wandels beruflicher Aufgaben immer
weniger in Form fachlicher Spezifizierung erfolgen kdnne, sondern solche Fahigkeiten ge-
fordert werden sollten, welche die Grundlage zur Bewdltigung verschiedener beruflicher
Aufgaben bilden:

» ,Basisgudifikationen, das sind die, die zum Beherrschen grundlegender Denkverfah-
ren, zum Verstehen von Zusammenhangen und zur Entscheidungsfahigkeit, also fir
ein Kontextdenken angesichts der Vernetzungen beféhigen;

» Horizontalqualifikationen meint das, was man zur selbstandigen Aneignung und Er-
weiterung der Informationen braucht, also das, was in der Vergangenheit auch as
Technik der geistigen Arbeit bezeichnet wurde;

» Bretenelemente sind solche, die in verschiedenen Arbeitsbereichen gleichermalien
gebraucht werden, wobei an den Beispielen deutlich wird, dass Mertens an berufliche
Weiterbildung gedacht hat;

» Vintage-Funktion, die unglticklichste Bezeichnung, ist im Sinne von solchen Fahigkei-
ten zu verstehen, woran bei Erwachsenen ein Nachholbedarf besteht, weil sie wegen
ihres Neuigkeitsgehalts noch nicht in der Jugendzeit gelernt werden konnten. Dabei ist
heute vor allem an Konsequenzen aus der informationstechnischen Entwicklung zu
denken.«%

Um diese Funktionen in den betrieblichen Kontext zu transportieren, ist es notwendig, dass
sich ein Unternehmen von detaillierten und formalisierten Methoden, von hochgradiger
Arbeitsteilung, von Spezialisierung und Hierarchisierung sowie von perfektionistischen,
systematisch deduzierten L&sungskonzepten in bestimmten Bereichen zu verabschieden
beginnt. Hier stellt sich unmittelbar die Frage der Novitét von Schitisselqualifikationen, die
Rummler wie folgt beantwortet:

% Mertens 1974
¥ Tiegens 1990, S. 150

23



»Neu sind Schltisselqualifikationen darin, dass sie:

Nicht Sondern

zu mechanistischem zu ganzheitlichem Denken beféhigen

know how Probleml 6sungskompetenz vermitteln

tétigkeitsspezifisch funktionstibergreifend sind

nur aktuelle Lésungen zulassen ein zukunftsorientiertes Verstehen und Lsen
von Problemen erlauben“*

Abb.2: Schllisselqualifikationen

Rummler spricht im Zusammenhang von SchlUissel qualifikationen synonym von Metaqua-
lifikationen, die Kompetenzen vermitteln sollen, um neue zukinftige Probleme l6sen zu
kénnen. ,, Schliissel qualifikationen kame damit ein Schllisselpotential, ein paradigmatischer
Stellenwert zur Initiierung, Gestaltung und Steuerung von Entwicklungsprozessen zu.“*
Kritiker unterstellen, dass es in der postmodernen Arbeitswelt eben nicht um eine Renais-
sance der humanistischen Bildungsidee im Gleichschritt mit wirtschaftlichen Interessen
gehe, ,,sondern um das endgultige Ausmerzen eines am unverzweckten Menschen orien-
tierten Bildungsbegriff“*,

Die scheinbare Forderung der Selbststéndigkeit des Mitarbeiters, der aus eigener Antriebs-
kraft, aus personlicher Verantwortung und aus eigenem Entscheidungss und
Gestaltungspotential  Prozesse in Gang setze, gdte nur unter ener wesentlichen
Voraussetzung: es sprenge nicht den Rahmen der propagierten 6konomischen Vernunft.
Aul%en vor bleibe die Sinnfrage; es gehe um Produktivitétssteuerung, um Absatzmérkte,
um Konkurrenz und Profit. Kritische Stimmen beztglich moéglicher Intentionen von
Unternehmerseite sind selten, jedoch fruchtbar in der Diskussion um die Frage, was mit
der Vermittlung solcher Handlungskompetenzen erreicht werden soll und ob es
letztendlich doch nur um die Degradierung des Menschen ,zur Marionette eines zum
Goétzen erhobenen 6konomischen Niitzlichkeitsdenkens** gehe. Unseres Erachtens sollte
in der Diskussion um die Sinnfrage eines Outdoor-Trainings starker auf diesen Aspekt
eingegangen werden. Wir sehen sehr wohl die Gefahr, dass eine stark unternehmerische

Absicht hinter dieser gewahlten Seminarform liegen kann.

4O Rummler 1991, S. 33
4L ehd.

“2 Riloloits 1996, S. 52
“ebd., S. 57
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Es lasst sich feststellen, dass die Erstausbildung im heutigen Berufsleben nicht mehr aus-
reicht, was neue Qualifikationsanforderungen impliziert. Analog zu den wirtschaftlich
technischen Veranderungen unterliegen auch Schitisselqualifikationen diesem Wandel und
konnen somit nur eine Briickenfunktion einnehmen, indem sie die Bereitschaft zum |ebens-
langen Lernen 6ffnen. Interessant in dem Zusammenhang bleibt die Frage, ob Schllssel-
gualifikationen zur Bewdltigung des zu beobachtenden Wandels geeignet sind. Um den
Erwerb dieser Kompetenzen zu erlangen, ist die Personaentwicklung gefordert,
Instrumente zur Verfligung zu stellen. Eine Moglichkeit ist das Outdoor-Training, wie im

néchsten Kapitel mittels der konzeptionellen Darstellung erl &utert wird.

1.1.5 Konzeptionelle Uberlegungen

Voraussetzung fur den Einsatz eines Outdoor-Trainings als Form der betrieblichen Weiter-
bildung ist das Verstandnis fir eine veranderte methodisch-didaktische Vorgehensweise
Uber den klassischen Rahmen der schulischen Sichtweise hinaus. Dies fordert Offenheit
seitens des Unternehmens mit dem gewlnschten Ziel, die Leistungsfahigkeit der Organisa-
tion (Effektivitét) sowie die Qualitdt des Arbeitslebens (Humanitét) gleichzeitig zu stei-
gern. Dies kann einen Wandel der internen Strukturen herbeifihren, der Bertlicksichtigung
bei einer Konzeptentwicklung haben sollte. Zu Beginn konzeptioneller Uberlegungen steht
eine intensive ana ytische Arbeit im betrieblichen Kontext. Hier gilt es nach den konkreten
Trainingszielen und Rahmenvorstellungen zu forschen. Eine genaue Diagnose ist sinnvoll,
da der Trainer sonst vor dem Problem der Anonymitét seiner Trainingsgruppe steht. Zum
Organisatorischen zahlen der zeitliche Rahmen, das Alter der Zielgruppe sowie die betrieb-
liche Vorstellung beztiglich der Unterkunft. Sinnvoll sind Vorgespréache mit der Personal-
und/oder Organisationsentwicklung im Hinblick auf betriebliche Strukturen und Unter-
nehmenskulturen. Ein weiterer wesentlicher Punkt ist die Bedarfsermittiung mit der ein-
hergehenden Frage, inwieweit die angestrebten Inhalte bereits von anderen Anbietern ab-
gedeckt werden und ob gegebenenfalls eine Zusammenarbeit anzustreben ist. Anhand die-
ser Vorinformationen lasst sich ein Konzept entwickeln. Fur die Durchfihrung des Out-
door-Trainings muss darauf hingewiesen werden, dass wahrend der gesamten Zeit eine fle-

xible Gestaltung des Ablaufs méglich sein sollte, um so auf unvorhersehbare Probleme der
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nicht planbaren Zwischenfalle eingehen zu kénnen.** Mittlerweile ist erkannt worden, dass

das Modell , The mountains speak for themselves *°

keine adaguate Form der Qualitétssi-
cherung eines Trainings impliziert, es gibt keinen Automatismus, und deswegen muss das
Setting al's Ganzes stimmen, , die schriftliche VVorgabe, das Briefing*, die definierten Rol-
len, das intendierte Kunden-Lieferanten-Verhdtnis, die Methodik in der Auswertung. Und
die Dramaturgie der Sequenzen: von den diagnostischen Interviews im Vorfeld bis zur E-
valuation der Coachings im Anschluss an das Training.“*’ Im Anschluss an die analytische
Phase setzt nun ein zweiter Schritt ein: basierend auf den Informationen, Visionen und
Zielvorstellungen kann im Kreis der beteiligten Trainer das Konzept erstellt und kdnnen
die formulierten Ziele operationalisiert werden. Priest kalkuliert fur die Analyse und die
K onzepterarbeitung zwei- bis dreimal so viel Zeit wie fiir das eigentliche Training,*® wel-
ches auf der Basis eines ganzheitlich- und prozessorientierten Seminars mit folgenden

Prinzipien erstellt wird.

1.1.5.1 Prinzipien

Die folgenden Prinzipien verstehen sich als Orientierungspunkte, nach denen in Outdoor-
Trainings gearbeitet wird, was wiederum nicht meint, dass wéahrend eines Trainings alle
Prinzipien umgesetzt werden mussen. Sie sollten flexibel betrachtet werden und Freiraum

fur Unvorhergesehenes lassen.

» Out of thedoors
Die Natur dient al's Setting fur den Outdoor-Part eines Seminars.

* Gruppenselbststeuerung
Der Trainer hat die Aufgabe, die Lernsituation zu arrangieren, hat sich jedoch wah-
rend der Aktivitét im Hintergrund. Die anféngliche Steuerung nimmt wahrend des
Trainings ab. In den Reflexionsphasen Ubernimmt der Trainer die Moderation, aber
auch hier kann eine Selbststeuerung des Teams erfolgen, was eine Mehrverantwortung
zur Folge hétte.

“vgl. Buller, Cragun und Mc Evoy 1991, S. 60

“> The mountains speak for themselves (engl.): Die Berge sprechen fiir sich - Reflexionsmodell, legt keinen
Wert auf systematische Reflexion sondern l8sst das Naturerlebnis fir sich sprechen.

“® priefing (engl.): Instruktion

“"vgl. Heckmair und Wagner 1997, S. 6

“vgl. Priest 1997, S. 26
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» Team- und Personlichkeitsforderung
Die Ubungen sind so ausgerichtet, dass sie ein hohes MalR an Komplexitét erreichen
und somit eine neue Herausforderung an die Gruppe aber auch an den Einzelnen stel-
len.

» Challenge by choice
Das Prinzip der selbstgewahlten Herausforderung: jeder Teilnehmer kann den Grad
bestimmen, in wieweit er sich auf die einzelnen Ubungen einlasst. Der Trainer sollte
jedoch im Vorfeld die Teilnehmer dahingehend ermutigen, die Herausforderung anzu-
nehmen.

* Verlassen der Komfortzone
Wird die Herausforderung angenommen, so kann es zu einer Erweiterung der Kom-
fortzone kommen. Dies bedeutet, dass der Tellnehmer seinen vertrauten Rahmen er-
weitert und sich auf neue Situationen mit unbekanntem Ausgang einlasst.

* Grenzerfahrung
Durch das Erweitern der Komfortzone wird der Teillnehmer vor neue Aufgaben ge-
stellt, was die Gelegenheit bietet, eigene Grenzen zu erkennen und moglicherweise
dartiber hinauszuwachsen.

» Fehlerkultur
Fehler sind erwiinscht und werden nicht sanktioniert.

* Isomorphie
Das pédagogische Setting entspricht in seiner Struktur der Alltagssituation der Teil-
nehmer. Die Lernsituationen werden in metaphorischer Weise konstruiert, sodass eine
Ahnlichkeit mit der Wirklichkeit hergestellt wird. Dies erfordert ein mal3geschneider-
tes Framing®® zu den Aktionen.

» Reflexionen
Wichtiger Bestandteil eines Trainings sind die Reflexionsphasen, die wahrend oder im
Anschluss einer Ubung durchgefuihrt werden und mafgeblich zur Transfersicherung
beitragen kénnen.

» Handlungsver einbarungen
Gemeinsame Zielsetzungen, die von der Gruppe vereinbart werden, missen durch ein

Controllingsystem im Anschluss an das Training tiberpriift werden.>

“9 Framing (engl.): Einrahmung
P ygl. Klaisa 1993, S. 84
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Auf der Grundlage der aufgefuhrten Prinzipien und des betrieblichen Backgrounds entwi-
ckelt der Trainer oder das Trainerkollektiv ein auf die Zielgruppe zugeschnittenes Trai-
ningskonzept, welches im Vorfeld dem Kunden vorgestellt wird. Die einzelnen Bausteine,
mit denen das Konzept gefillt wird, werden in Kapitel 3 dargestellt.

Ein nicht unerheblicher Gesichtspunkt bei der konzeptionellen Erarbeitung des Programms
ist die Frage des Transfers, d.h., wie das im Training Erlernte in den betrieblichen Alltag
transformiert werden kann. Dies ist Bestandteil der dritten Phase, in der die Mdglichkeiten
eines Follow-On-Programmes dargestellt werden. Unserer Meinung nach sollte dieser
Baustein jedoch Bestandteil der Gesamtkonzeption sein und nicht optional angeboten wer-
den. Fur die Transfersicherung stehen verschiedene Modelle zur Verfiigung. Zum einen
koénnen Zwischenkontrollen eingerichtet werden, um zu Gberprifen, ob man sich noch auf
dem Weg zwischen Ausgangspunkt und gestecktem Ziel befindet. Zum andern sind Zeit-
plane moglich, die das Erreichen eines Zieles zeitlich definieren, was mittels einer Endkon-
trolle stattfindet. Dies hat allerdings den Nachteil, dass mdgliche Fehler erst am Ende des
gesamten Arbeitsweges festgestellt werden (siehe auch Kap. 2.2).

Nur bel klar strukturierten Konzeptionen, die einem stéandigen Controlling-Prozess unter-
worfen sind, kann von Effektivité und Effizienz gesprochen werden. , Unter Effektivitét
verstent man den Zielerreichungsgrad, d.h. das Verhdltnis zwischen Zielerreichung und
Zielvorgabe. Effektivitét stellt somit den fachlichen Erfolg dar, und zwar als Art und Grad
der Zielerreichung. (...) Effizienz bezeichnet das Verhdltnis von Effektivitét und Wirt-
schaftlichkeit. Sie stellt den Wirkungsgrad der geleisteten Arbeit dar und zwar durch Input
(...) und Output (...).“>* Effektivitat und Effizienz héngen einerseits von den konzeptionel-
len Vorlberlegungen ab, andererseits aber auch von den Formen der Outdoor-Trainings,
diein Kapitel 1.1.6 dargestellt werden.

1.1.5.2 Zielsetzungen

Die Ziele der Trainings werden im Ideafall gemeinsam von der Personal entwicklung und
dem Anbieter unter Berticksichtigung der Mitarbeiterinteressen entwickelt, um sie so in be-
triebsspezifische Konzeptionen zu integrieren. Dies war auch bei der Konzeptentwicklung
fUr das Outdoor-Training mit unserer Untersuchungsgruppe der Fall, bei der wir uns im

Vorfeld mit den Mitarbeitern der Personalentwicklung und den Ausbildern der jeweiligen

28



Ausbildungszweige zusammensetzten, um eine Bedarfsanal yse durchzufihren. Die oftmals
geforderten Teamféhigkeiten wie Sozialkompetenz, Lernkompetenz, das Offenbaren von
personlichen Stérken und Schwéchen liefern gleichzeitig neues Material fur die betriebli-
che Einstufung. Priest spricht von einer neuen Form des Assesment-Centers, wenn ,, Out-
door-Trainer, Personalentwickler und ein externer Berater das Training begleiten und im
Betrieb die Mitarbeiter dann bel Umstrukturierungen in den Ablaufen und Methoden und
im Umgang miteinander unterstiitzen.“>? In Bezug auf unsere Untersuchungsgruppe trifft
dies Uberhaupt nicht zu, da die Teilnehmer gerade ein Assessment-Center durchlaufen hat-
ten, um als Auszubildende bel der Firma Cosmopolitan Cosmetics anzufangen. Die Nach-
frage nach dieser Seminarform ist grof3 und spiegelt zugleich wider, dass Mitarbeiter die
Interdependenz zwischen Personlichkeitsentwicklung und beruflicher Karriere erkannt ha-
ben. Kdlblinger gibt zu bedenken: , Gerade Outdoor-Trainings verleiten dazu, bereits die
Methode zum Ziel zu erheben — mit der Gefahr, dass man die entsprechenden Probleme
erst zurechtbiegen muf3, um die Methode wirkungsvoll anwenden zu kénnen. Ausgangs-
punkt aller Eignungsiberlegungen sollte daher nicht das Outdoor-Element selbst sein, son-
dern die konkrete Formulierung der erwiinschten Trainingsziele“>® In der Regel hat der
Auftraggeber ein grolRes Interesse an der Planung, am Ablauf, an der Intention der Ubun-
gen und nicht zuletzt an der Frage des Transfers. Kein Unternehmen setzt ein Outdoor-
Training als , Spielwiese zur Selbsterfahrung und Gruppendynamik mit offenem Aus-
gang“>* ein.
»Dabel muf’ Klarheit herrschen,
* ob mit dem Kurs bestimmte Fahigkeiten oder Fertigkeiten entwickelt und Einstellun-
gen verandert werden sollen
* 0b die Mal3nahme a's Impuls-Veranstaltung (Kick Off) fir Visionen, Ideen oder An-
liegen zu gestalten ist
* 0ob alein gruppendynamische Prozesse ausgelost und neue Einsichten in die eigenen
V erhaltensmdglichkeiten gewonnen werden sollen, oder
* 0ob die Veranstaltung als informelle Begegnung der Mitarbeiter, als gruppenbezogene

Alternativ-Erfahrung oder als Wellness-Programm gedacht ist.“*°

*! Fischer 1997, S. 63

%2 Priest 1997, S.24 ff.

%% K 8lblinger 1995, S. 39

> Heckmair und Wagner 1997, S. 4
% K élblinger 1995, S. 39
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Diese geforderte Klarheit kann dadurch erreicht werden, indem im Vorfeld ein Zielverein-
barungsgesprach gefuhrt wird, d.h. Ziele der Mitarbeiter und Ziele des Unternehmens wer-
den im Dialog aufeinander abgestimmit, schriftlich festgehalten, wobei Korrekturen mog-
lich sind, wenn diese auch niedergeschrieben werden. In zeitlichen Abstéanden finden Ziel-
abstimmungsgespréche statt, die der Erfolgsreflexion dienen. Wurde im Vorfeld die Inten-
tion des Trainings geklart, kann die konzeptionelle Entwicklung beginnen. Die Ziele, die
mit einem Outdoor-Training verfolgt werden, sind so breit gefachert, wie es innerbetriebli-
che Problemstellungen gibt. Sie reichen von Teamentwicklung, Gber Kommunikationsfor-
derung bis hin zum Selbst- und Projektmanagement. Hinter der Vielzahl kursierender
Lernziele und -inhalte verbirgt sich eine gedankliche Einheit, in der sich eine Majoritét

dessen widerspiegelt: Schlisselqualifikationen.

1.1.6 Anbieter von Outdoor-Trainings

Der folgende Teil vermittelt einen Uberblick Uber mogliche Varianten des Outdoor-
Trainings und deren Anbieter. Im deutschsprachigen Raum werden Outdoor-Trainings von
Unternehmensberatungen, privaten Trainingsinstituten und einigen gemeinniitzigen Anbie-
tern durchgeftihrt. Im amerikanischen Raum bieten ebenfalls Universitéten, Colleges, Bu-
siness Schools und viele non-profit Organisationen verschiedene Formen des Outdoor-
Trainings an. Im Wesentlichen lassen sich zwel Formen unterscheiden: Der eine Typ wird
as reines Wilderness-Programm oder as Wilderness-Expedition arrangiert. Der andere ist
ein kombiniertes Seminar und wird als Outdoor-orientiertes Programm angeboten. Eine

K ombination aus beiden Formen ist ebenso moglich.

Wilder ness-Programme

Die Durchfuihrung dieser Programme erfolgt hauptsachlich in der Natur. Zum einen etab-
lierten sich sogenannte Basiskurse, die eine einfache, aber feste Unterkunft zum Schlafen,
Essen und fur Auswertungen der Teilnehmer nutzten. Zum anderen entstanden die Mobil-
kurse, die ausschliefdlich ,out of the doors stattfinden. Die Gruppe Ubernachtet in Zelten,
Iglus, Biwaks, Booten oder unter einem Wildschutz. Die Herausforderung liegt in der be-
wusst kontrér zum Lebensalltag gestalteten Umgebung sowie in der Konfrontation mit zu-
falligen und unstrukturierten Situationen. Fur die Bewdltigung der Aufgaben missen die

Teilnehmer entsprechend der Gegebenheiten Lsungsstrategien entwickeln. Daflr stehen
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ihnen Ressourcen zur Verfigung, wie z.B. Klettermaterialien, Skier, Schneeschuhe, Ka
jaks, Schlauchboote, FloRbaumaterialien, Hundeschlitten etc., die sie zur Uberwindung von
Hindernissen, wie z.B. Gelandeabschnitte, Felswénde, Flussldufe etc. einsetzen konnen.
Ein Segeltorn stellt einen mobile Form dar, die besondere Bedingungen und Herausforde-

rungen durch das Leben an Bord bietet.

Outdoor-orientierte-Programme

Diese Programmform findet in Gegenden mit ,Zivilisationsnéhe' statt. Die Unterkunft
stellt ein Hotel, Tagungs- oder Seminarhaus dar, in dem die Gruppe auch ihre Auswertun-
gen durchftihrt. Die Aufgaben finden hauptsachlich ,outdoor’ statt. Daftr steht z.B. ein
entsprechender Teamparcours, Seilgarten, eine Kletterwand, ein herausforderndes Naturge-
lande mit Fluss, See und Felswand zur Verfiigung. Die ortlichen Bedingungen erméglichen
ein groRes Repertoire von Initiativaufgaben und anderen Ubungen, wie z.B. Briickenbau,
Kanutour, Absellen oder Orientierungswanderungen, die je nach Bedarf zusammengestel It
werden. Haufig integrieren firmeninterne Personalentwickler Themen, wie z.B. Bildung
von Projektteams, in den Seminarablauf mit ein. Diese Form bildete auch die Grundlage
fUr das von uns durchgefihrte Outdoor-Training mit unserer Untersuchungsgruppe (siehe
Kapitel 3). Auf dem Markt existieren weitere Akzentuierungsformen von Outdoor-
Trainings. Es werden Kombinationen von Wellness-Programmen mit Outdoor durchge-
fahrt, oder ein Outdoor-Training bindet Meditation in der Sahara ein. Darunter finden sich
sicherlich sehr fragwirdige Angebote, z.B. wenn die physische und psychische Sicherheit
der Teilnehmer nicht mehr gewahrleistet ist. Es ist festzustellen, dass die Gestaltung von
Outdoor-Trainings sehr vielfaltig ist und durch die Nachfrage der Unternehmen mit ihren
zum Tell sehr unterschiedlichen Mativationen konstituiert wird. Es gibt demnach nicht die
eine Form oder das ultimative Konzept zum Outdoor-Training, wie auch Harder be-
schreibt: ,Den Kurs oder das Programm fur Outdoor-Fuhrungskréafte gibt es nicht. Zu un-
terschiedlich sind die Motivationen und gesetzten Ziele.**® Ebenso wie im Bereich der Er-
lebnispadagogik werden auch im Rahmen der Outdoor-Trainings vielféltige Anbieter ver-
zeichnet. Um die Vieschichtigkeit zu verdeutlichen, beschéftigen wir uns im Folgenden
mit dem Outdoor-Markt. Wir mochten dem Leser einen Uberblick verschaffen und im
Hinblick auf unsere Untersuchung das Konzept, welches sich hinter einem Outdoor-
Training verbirgt, verstandlich machen. Hilfreich fir eine Orientierung ist die Diplomar-

beit von Fahr, die einen Uberblick bundesweiter Anbieter verschafft und die Grundlage fir
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die nachfolgenden Ausfiihrungen bildet.>” Insgesamt befragte Fahr 41 Anbieter zu Konzep-
ten, Zielen, Themen, Theorien und Gestaltung ihrer Outdoor-Trainings. Betrachtet man die
zahlenméaldige Entwicklung der Anbieter sowie deren Einstieggahr in Outdoor-Trainings,
so deuten diese auf eine relativ kurze Tradition. Vorreiter auf dem Areal waren Outward
Bound, bereits seit 1950 aktiv, und die Unternehmensberatung Dr. Strasser & Partner, de-

ren erste Trainings sich auf Mitte der 70er-Jahre datieren lassen.
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1556

Tab.1: Zahl der Anbieter im Outdoor-Sektor®

Die Grafik zeigt einen deutlichen Anstieg Ende der 80er-Jahre und widerlegt die These, es
habe sich nur um einen kurzzeitigen ,Boom’ zu Beginn der Neunziger gehandelt. Bei nur
wenigen Anbietern handelt es sich um reine Experten fir Outdoor-Trainings. Die Palette
reicht von Unternehmensberatern Gber Incentive-Agenturen, Sportreiseveranstalter bis hin
zu klassischen Seminaranbietern. Rund ein Drittel der Befragten betrachteten das Outdoor-
Training lediglich als Erganzung ihrer weiteren Angebote.

*®ehd., S. 39
> vgl. Fahr 1996, S. 79
*®ebd., S. 81
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Einteilung der Anbieter nach Unternehmensarten

Seminaranbieter Sonstige
10% 7%

Spezialisten
17%

Incentive-Agenturen,
Sportreiseveranstalter
13%

Unternehmensberater, Trainer
& Berater
53%

Abb.3 Anbieter nach Unternehmensarten59

Die Darstellung zeigt, dass sich bisher wenige Anbieter auf den Bereich des Outdoor-
Trainings im Hinblick auf Team- und Personalentwicklung spezialisiert haben. Bei der
Frage nach der inhaltlichen Ausrichtung sprachen sich 50% der Befragten fir firmeninter-
ne Trainings aus, was nicht verwundert, da es doch um firmenspezifische Problemstellun-
gen geht. Interessant in dem Zusammenhang ist die Frage der Nachbereitung. Sieben der
Befragten verneinten das Angebot eines Follow-On, die somit als logische Konsequenz
auch nicht in langerfristige firmeninterne Entwicklungsprozesse involviert sind. Der Rest
bietet Nachbereitung in Form von Follow-On-Workshops, Coaching oder Folgeseminaren
an, mit der Intention, langfristige Projekte durchzufiihren, die jedoch oftmals aufgrund
mangelnder finanzieller Ressourcen der Kunden ausbleiben. Als Fazit dieser Studie stellt
Kolblinger einerseits einen Anstieg der Anbieter, andererseits analog dazu eine veranderte
Motivation des Kunden fest: ,, Friher wurden Outdoor-Trainings gerne mal as Alternativen
ausprobiert und entsprachen dem Bedurfnis ,nice to have', wéhrend heute die Entschel-
dung fir die Outdoors haufig von der Intention zur Veranderung der Personal- und Organi-
sationsentwicklung gepragt ist.“®° Bei den Anbietern ist auffallig, dass es nur wenige gibt,
die sich auf reines Outdoor-Training spezialisiert haben. Oft werden sie nur as erganzende
Mal3nahme angeboten. Daraus folgernd ist ein breites Spektrum mit vielféaltigen Konzepti-

onen zu verzeichnen.

% Fahr 1996, S. 79
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Fahr unternimmt folgende Eintellung:

Outdoor-Anbieter

e N

Speziaanbieter von Incentive-Agenturen Unternehmensberatungen
Outdoor-Trainings

Abb.4: Outdoor Anbieter

Spezialanbieter von Outdoor-Trainings fur unterschiedliche Zielgruppen

Diese Trainings werden in den Bereichen Personal- und Teamentwicklung, Management-
Training, Personlichkeitsentwicklung und Prozessbegleitung angeboten. Sie verstehen sich
als Erganzung zu Bildungskonzepten von Unternehmen, Organisationen und Interessen-
gruppen und agieren mit den klassischen Elementen wie Klettern, Abseilen, Biwak, Ropes
Course etc. Die Trainingsdauer kann in Abhangigkeit von den spezifischen Zielsetzungen
des Auftraggebers stark variieren. Sie beginnt bei zwei Tagen und erstreckt sich bel Aus-
zubildenden-Programmen bis zu einer Woche.

I ncentive-Agenturen®, Sportveranstalter, Reiseveranstalter

Unter Incentives versteht man Aktionen mit erlebnisorientiertem Ansatz. Dazu gehdren
Betriebsausfliige, aber auch Seminare mit Outdoor-Anteilen. Auch hier werden die klassi-
schen Medien, wie bereits bei den Spezialisten aufgefiihrt, eingesetzt. Die Differenzierung
zu den Outdoor-Anbietern liegt in der zeitlichen Dimension der Reflexionsphasen sowie

der Follow-Ons, die in dieser Form eine untergeordnete Rolle einnehmen.

Unternehmensberatungen, Trainer & Berater

Unternehmens- und Personalberater haben handlungs-, erlebnis-, und naturorientierte Ele-
mente in ihre Personal entwicklungskonzepte integriert, die mit Indoor-Trainings, Lernpro-
jekten, Unternehmens-Simulationen und Team-Spielen kombiniert werden. Der Anteil der
Outdoor-Aktivitaten betragt zwischen 20 und 40%. Im Vordergrund steht die Transfersi-
cherung, die bereitsim Vorfeld geplant und Teil des Kursdesigns ist. Das Ergebnis der Be-
fragung von Fahr®® unter 30 deutschen Anbietern zeigt, dass nur 17% reine Spezialisten

% K 8lblinger 1995, S. 47
¢ Incentive (engl.): Ansporn, Antrieb, Anreiz
62 ygl. Fahr 1996, S79



sind, 13% Incentive-Agenturen, 10% Seminaranbieter und 53% Unternehmensberater,
Trainer & Berater und 7% Sonstige. Das ist ein Indiz dafiir, dass sich Outdoor-Aktivitéten
mittlerwelle in der Unternehmensberatung als Schulungsinstrument etabliert haben. Eben-
so haben die Incentive-Agenturen den Markt fur sich entdeckt und sich in den Bereich der
Teamentwicklung vorgetastet. Eine aktuelle Entwicklung geht hin zu einer Mischform aus
Indoor- und Outdoor-Elementen, wobei der Schwerpunkt Outdoor zwischen 20 und 90%
des gesamten Seminars betragen kann. Auch wenn hier eine Kategorisierung angestrebt
wurde, ist zu erkennen, dass in jeder Sparte grof3e Unterschiede in der Durchfihrung und
in der Gewichtung der einzelnen Module liegen, was wiederum stark abhangig von den
jeweiligen Trainern und deren Qualifikation ist.

1.1.7 Trainerqualifikation

In diesem Kapitel werden wir uns mit der Qualifikation der Trainer auseinandersetzen und
ein Trainerprofil entwickeln. Unser Bestreben, dem Outdoor-Training einen adaguaten
Platz innerhalb der beruflichen Weiterbildung zu geben, ist ebenfalls abhangig von einer
fundierten Ausbildung der Trainer. Die Anforderungen fir Outdoor-Trainer liegen in ver-
schiedenen Bereichen und umfassen spezielle Kenntnisse und Fahigkeiten. Die Berufsbe-
zeichnung ist bislang ungeschiitzt, wodurch es kein algemein anerkanntes Kompetenzpro-
fil fir Outdoor-Trainer gibt. In dem Feld der Anbieter findet man verschiedene Berufs-
gruppen, die interdisziplinar zusammenarbeiten. So haben Psychologen, Padagogen, Sozio-
logen, Sportpadagogen, Betriebswirte, Unternehmensberater und Personalentwickler die-
sen Arbeitsbereich fir sich entdeckt und weiterentwickelt. Aufgrund der verschiedenen be-
ruflichen Basisgualifikationen ergeben sich unterschiedliche Zusatzvoraussetzungen, um
Outdoor-Trainings anbieten zu konnen. Wichtig ist, dass sich alle, die in dem Bereich ar-
beiten, dartiber im Klaren sind, dass dieser Markt spezielle Kompetenzen erfordert, die
nicht allein durch ein Studium der jeweiligen Berufsrichtung gesichert sind. Es scheint
Anbieter fir den Bereich Outdoor-Training zu geben, die spezielle Trainer und Trainerqua-
lifikationen winschen, die mit den eigentlichen Inhalten von Outdoor-Trainings nichts zu
tun haben. Da werden Seminare zum Beispiel von Angehorigen einer Spezialeinheit des

Bundesgrenzschutzes oder von Schwarzgurttragern, die in Selbstverteidigungskniffe ein-
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weisen, geleitet.® Von dieser Nshe zur militérischen Ausbildung und zu Formen der
Selbstverteidigung distanzieren sich jedoch seridse Anbieter. Die Fahigkeiten von profes-
sionellen Outdoor-Trainern lassen sich in drel Kategorien einteilen. Ein Fundament aus
theoretischem Versténdnis und Wissen Uber Padagogik, Psychologie und Betriebswirt-
schaft bildet die Grundlagen fur die erste Kategorie. Hier liegt der Schwerpunkt insbeson-
dere in gruppendynamischen Prozessen, Lerntheorien, Theorien zur Wirksamkeit und zum
Transfer, Unternehmens- und Arbeitsstrukturen. Das Wissen tber die Entwicklungen des
Outdoor-Trainings, die Prinzipien, die Konzepte und die Einsetzbarkeit, d.h. Grenzen und
Chancen von Outdoor-Training, sollten das Fundament erganzen. Die weiteren Kategorien
bestehen aus der instrumentell-technischen Kompetenz, der padagogisch-psychologischen
Kompetenz und der personlichkeitsbezogenen Kompetenz.®*

Grundsétzlich ist es nicht notwendig, dass jeder Outdoor-Trainer ein Experte in allen
K ompetenzbereichen sein muss.® In einem Trainerteam kénnen sich die unterschiedlichen
Fertigkeiten und Fahigkeiten zu einem effektiven Ganzen komplettieren. So wird das Trai-
nerteam haufig in einen Indoor-Trainer (Prozessbegleiter) und einen Outdoor-Trainer
strukturiert. Fir die Zusammenarbeit ist es hilfreich, wenn die verschiedenen Experten b-
er Kenntnisse der anderen Bereiche verfiigen und sich somit gegenseitig in der praktischen
Durchfihrung des Seminars aufeinander beziehen und erganzend miteinander arbeiten.
Dies ist jedoch nicht immer unproblematisch, da es zu Kompetenzgerangel kommen kann
oder aber Verantwortung nicht wahrgenommen wird, weil man glaubt, es fallt in den Be-
reich des anderen. Von einigen Vertretern des Outdoor-Trainings wird eine Management-
ausbildung sowie praktische Berufserfahrungen als Mitarbeiter in einem Unternehmen als
ein Teill des Fundaments gefordert. Aufgrund dieser Managementkenntnisse soll sicherge-
stellt werden, dass die Bearbeitung firmenspezifischer Inhalte beispielsweise zu Arbeits-
prozessoptimierung, Projektmanagement etc. moglich ist. Die Trainer sollen in der Lage
sein, arbeitsplatzspezifische Probleme der Tellnehmer nachzuvollziehen, das Funktionieren
von Organisationen kennen und die Probleme des Lerntransfers verstehen.®® Heckmair und
Michl wiederum sehen eher die Wichtigkeit in einer umfassenden sozial padagogischen
bzw. sozialwissenschaftlichen Bildung, die gruppendynamische und interaktive Prozessein

jedem sozialen Gebilde durchleuchten kann, ,vorausgesetzt Ausbildung, Erfahrung und

% Winkler und Stein 1994, S. 34

® siehe auch Kap. 1.2.2.6

% ygl. Nolte-Dickmann 1997, S. 19
% vgl. Kélblinger 1995, S. 40
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menschliche Reife des Trainers sind auf hohem Stand“®’. Ein Studium kann dies jedoch oft
nicht abdecken, sodass zusétzliche Ausbildungen und viele Seminarerfahrungen die Quali-
fikation verbessern. Die Zusammenarbeit mit der Personalentwicklung des jeweiligen Un-
ternehmens, die Uber interne Kenntnisse der Binnenstruktur des Betriebs verfligt, erscheint

sinnvoll. ,In der Regel bringen sie mehr , Stallgeruch’ mit und erhéhen den Trainingser-
13 68

folg.
( Persdulichkeilsbezogene )
. Kompetenz o Fy
-._____ i B __'_'__..-'
Transterkompetenz Evaboationsfihigh et
Organizstorische + Fithrunasqualitien Methodik + Didaktik
konzeptionelle Fihigkeiten Moderationstechniken
Entscheidungsfihipgh e Einfiihlhungsverméoen
Umfangreiches Feperoire Hoher Wisgen 1
an Methoden + Medien + Sicherheitzstandard dkologische
Autgaben Lusnmmenhiinge
Cades Deurl el imgsvenmdgen Selbalveriraiien Innovationsihigked
Grundwizsen in Pidagogik + Psvchalogie + Betriebswirtschalt = Owidoor-Training

Abb..5: Das Zusammen- und Wechselspiel der Kompetenzebenen von Outdoor-Trainern

Das Fundament bildet sich aus dem Grundwissen in Padagogik, Psychologie, Betriebswirt-
schaft und Outdoor-Training. Die instrumentell-technischen Fahigkeiten setzen sich zu-
sammen aus einem umfangreichen Repertoire an einsetzbaren Methoden und Medien, ei-
nem hohen Sicherheitsstandard und dem Wissen um 6kologische Zusammenhénge. Die
Ebene der padagogisch-psychologischen Kompetenz enthélt organisatorische und konzep-
tionelle Fahigkeiten, Fihrungsqualitdten, Methodik, Didaktik und M oderationstechniken.
Diein rot geschriebene Meta-Ebene mit den personlichkeitsbezogenen Kompetenzen - gu-
tes Beurteilungsvermdgen, Innovationsfahigkeit, Einfuihlungsvermdgen, Entscheidungsfé-
higkeit, Evaluationsfahigkeit und Transferkompetenz - verbindet die anderen Ebenen mit-
einander und erhdt dadurch eine hohe Komplexitdt. Das Zusammenspiel von dem Setting

%7 vgl. Heckmair und Michl 1994, S. 110
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des Outdoor-Trainings und die kompetente Durchfihrung des Seminars durch den Trainer
oder das Trainerteam machen ein Outdoor-Training erst zum Erfolg. Mehrere Faktoren
spielen dabei eine entscheidende Rolle:

* Intensive Analyseim Betrieb

» Professionelle Organisation des Outdoor-Arrangements

» Hoher Sicherheitsstandard

» Steuerung der Lern- und Handlungsprozesse

» Transfer der Outdoor-Erfahrungen in Strategien fir den Arbeitsprozess.

Die Kompetenz des Trainerteams tragt dazu bel, Lernprozesse zu initiieren, diese zu steu-
ern und auf betriebliche Handlungsablaufe zu tibertragen.®® Ein groRer Schatz an reichhal-
tigen Erfahrungen, eine gute Portion Selbstsicherheit sowie das, richtige Handchen’ fir die
Situationen sind fur den Verlauf von Seminaren bedeutend. Die Qualifizierung sollte im
Prozess der Waelterentwicklung stehen. Bemuhungen der stéandigen Verbesserung sind
sinnvoll, so zum Beispiel in den Bereichen Transaktionsanalyse, oder auch TZI (Themen-
zentrierte Interaktion) scheint in der erlebnisorientierten Erwachsenenbildung eine
geeignete Methode zu sein. , TZI in der Wirtschaft kann uns dahin fuhren, unsere Aufgabe
as  Fuhrungskraft, as  Erwachsenenbildnerin, Beraterln, Persona-  oder
Organisationsentwicklerin, als Mitarbeiterin oder Externe(r) besser, verantwortlicher und
menschlicher zu tun.“™

Ein Trainer kann sich zusétzlich in Moderations- und Rhetoriktechniken oder auch in Ge-
spréachsfuhrung fortbilden, um die Qualitdt von Seminaren zu erhdhen. Neben der Weiter-
qualifizierung durch Fortbildungsseminare kdonnen Kompetenzen auch durch Hospitatio-
nen erworben werden. Die Erfahrung und die Personlichkeit, die ein Trainer mitbringt,
werden jedes Seminar bereichern. Es gibt sicherlich einige gute und erfolgreiche Trainer in
diesem Bereich, die ihre Fahigkeiten durch praktische Erfahrungen mit Gruppen in diesem
Arbeitsfeld erarbeitet haben und sich weniger durch Zertifikate Uber unzéhlige Fortbildun-

gen auszeichnen.

% Nolte-Dickmann 1997, S. 19
% ygl. Kolblinger 1995, S. 41
O Léhmer 1992, S. 47
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1.1.8 Sicher heitsaspekt

Der Sicherheitsaspekt spielt in Outdoor-Trainings eine entscheidende Rolle. Unfédllein die-
sem Bereich sprechen sich schnell herum und geféhrden den Ruf der kompletten Branche.
Zur Zeit wird in Deutschland intensiv an Sicherheitsstandards gearbeitet, und da fur uns
die psychische und physische Sicherheit der Teillnehmer wahrend eines Outdoor-Trainings
an oberster Stelle steht, widmen wir das dieses Kapitel dieser wichtigen Thematik.

Fur viele Auftraggeber stellt der Sicherheitsstandard ein signifikantes Kriterium fir die
Entscheidung zum Outdoor-Training dar. Schliefdlich soll durch die Tellnahme an einer
Outdoor-Malnahme kein Mitarbeiterausfall entstehen.”™ Hierfiir hat der Anbieter und ins-
besondere das Trainerteam die Verantwortung. Das Trainerteam muss ein ausgepragtes Si-
cherheitsversténdnis besitzen, Risiken einschéatzen konnen und vor allem den sorgfaltigen
Umgang mit Sicherungssystemen beherrschen. Das Trainerteam sollte nach einem hohen
Sicherheitsstandard arbeiten und regelmaldig an Sicherheitstrainings fir die verschiedenen
Sportarten teilnehmen, um die eigenen Fertigkeiten zu verbessern und weiter zu entwi-
ckeln. Das ,Zero Accident Sicherheitssystem’ %, d.h. keine physischen und psychischen
Verletzungen, ist oberstes Ziel. Es ist sinnvoll, die Teilnehmer Gber Risiken zu informie-
ren. Sie kénnen aktiv in den Sicherungsprozess eingebunden werden und entwickeln da-
durch ein Bewusstsein fir die eigene Sicherheit. Oft bewirkt die Ubernahme von Verant-
wortung, dass der Ernst der Lage erkannt und die damit verbundene Herausforderung be-
wusster angegangen wird. Bel Vernachlassigung des Sicherheitsaspekts konnen durch un-
nétige Risikken und Gefahren grof3e Unsicherheiten entstehen, wodurch die eigentlichen
Lern- und Entwicklungschancen nicht voll genutzt werden.” Es geht darum, die Teilneh-
mer keinem objektiven Risiko auszusetzen, ihnen aber dennoch ein subjektives Risikoerle-
ben zu ermoglichen. ,, Outdoor-Aktivitéaten sollen mit wahrgenommenem Risiko arbeiten,
wahrend die tatsachlichen Gefahrdungen gegen null gehen.“™ Die Methode , Abseilen’ sei
exemplarisch aufgefuhrt: Das subjektive Risikoerleben ist hoch, wenn der Teilnehmer sich
in ca. 35 Meter Hohe an einem Felsvorsprung befindet und seine Existenz im wahrsten
Sinne des Wortes an einem Seil hangt. Dieses zum Teil sehr intensive Erlebnis in unge-
wohnter Hohe an einer exponierten Stelle stellt fur viele ein subjektives Risiko dar. Objek-
tiv ist es jedoch sehr sicher, da der Teilnehmer durch ein zweites Seil wahrend der gesam-

™ Siebert 1997 S. 16

2 ygl. Siebert und Gatt 1998, S. 30
" vgl. Nolte-Dickmann 1997, S. 19
™ygl. Siebert und Gatt 1998, S. 31
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ten Aktion gesichert ist.” Bei der Planung eines Outdoor-Seminars und der Wahl der Akti-
vitdten sollte das physische und psychische Leistungsniveau der Teilnehmer berticksichtigt
werden. Es gibt weitere Grundprinzipien, die zur Sicherheit von Outdoor-Seminaren bei-
tragen:
* Redundante Konstruktionen: Der Ausfall eines Sicherheitssystems wird durch ein
zweites unabhangiges System kompensiert.
» Vier-Augenprinzip: Kontrolle der sicherheitsrelevanten Ausfiihrungen durch zwei Per-
sonen.
» Externe Kontrolle, insbesondere bei technisch aufwandigen, festinstallierten Aufbau-
ten
» Schriftliche Sicherheitsprozeduren: Das sicherheitsrelevante Verhalten aler Betellig-
ten, sowie die regelméaldige Kontrolle von Material und Aufbauten wird vorgeschrie-
ben.
» Aufzeichnen von Zwischenféllen und Beinahunfallen im Sinne eines kontinuierlichen
Verbesserungsprozesses (KVP). Anderungen im Sicherheitsmanagement eliminieren

unsichere Aktivitaten.”

Die psychische Sicherheit der Tellnehmer sollte die gleiche Aufmerksamkeit erhalten, wie
die physische Sicherheit. Die Unfélle, die einem Tellnehmer psychisch widerfahren, sind
nicht 6ffentlich sichtbar und werden oft im Stillen auslaboriert.”” Die Kompetenz der Friih-
erkennung und Vermeidung von unerwarteten psychischen Folgen sollte im Curriculum
der Trainerausbildung behandelt werden. Den Teilnehmern muss zu Beginn eines Outdoor-
Trainings klar sein, dass selbsterfahrungsorientiert gearbeitet wird. In den Trainings fur
Unternehmen wird jedoch der Schwerpunkt auf die Handlungsebene gelegt und weniger
auf therapeutisches Arbeiten. ,, Die Trainer missen ausreichend Selbsterfahrung haben, um
die Grenzen zwischen handlungsorientiertem Lernen, Selbsterfahrung und Therapie im
Training abstecken zu kénnen.“" Insbesondere bei selbsterfahrungsorientierten Trainings
ist die eigene Erfahrung im Therapiebereich fir den Prozessbegleiter von Vorteil. Bei the-
rapeutischen Trainings ist eine fundierte therapeutische Ausbildung Voraussetzung. Im In-
teresse aller im Bereich Outdoor-Training Tétigen ist eine Entwicklung von gemeinsamen
Standards anzustreben, um das Restrisiko moglichst gering zu halten.

" ygl. Michl 1996, S. 16
®ygl. Siebert 1997, S. 16f.

" Siebert und Gatt 1998, S. 27
®ebd., S. 28
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1.2 Die Wur zeln des Outdoor-Training in der Erlebnispadagogik

Um die Entstehung der Konzepte von Outdoor-Seminaren zu verstehen, ist ein Blick auf
die Geschichte der Erlebnispddagogik sowie auf deren aktuelle Situation notwendig. Das
handlungs- und erfahrungsbezogene Lernen, das immer mehr Anwendung in der Personal -
und Organisationsentwicklung findet, begrindet sich auf die Theorien der Erlebnispadago-
gik, die sich Anfang des 20. Jahrhunderts aus einer starken Schulkritik heraus entwickel-
te.”

Vorweg scheint es angebracht, den Begriff des Erlebens zu diskutieren, den Dilthey 1906
in einer Aufsatzsammlung ,Das Erleben und die Dichtung® anwandte. Die Definition
macht die Ambivalenz des Ansatzes deutlich®: , Im personlichen Erlebnis ist ein seelischer
Zustand gegeben, aber zugleich in Beziehung auf ihn die Gegenstandlichkeit der umge-
benden Welt. Im Verstehen und Nachbilden wird fremdes Seelenleben erfal, aber es ist
doch nur da durch das hineingetragene eigene.”®" Somit kann man nach Dilthey nicht allein
durch Erleben verstehen, aber dann liegt auch dem Verstehensprozess nicht ein sténdiges
Erleben zugrunde. Die Diskussion um Erlebnisse setzte sich fort, sprach man doch zu re-
formpadagogischen Zeiten davon, dass Erlebnisse unberechenbar seien und didaktisch
nicht zu disziplinieren.

Als wesentliche didaktische Quelle fur die Erlebnispadagogik wird oft die Kunsterzie-
hungsbewegung bezeichnet. Die Idee des schopferischen und des kindlichen Erlebens soll-
te zu einer Veranderung von Schulmethoden fihren. Nach 1918 entstanden zunéchst au-
Rerschulische und radikal schulkritische Konzepte der Erlebnispadagogik: die von Hahn

entwickelten Kurzzeitschulen.

1.2.1 Einflusse der padagogischen Refor mbestr ebungen

Aufbauend auf der europdischen Reformpadagogik des 18. Jahrhunderts, deren
Schwerpunkt auf der aternativen Erfahrungsgewinnung in  anthropologischen,
psychol ogischen und schul organisatorischen Aspekten lag, nahm die Reformpadagogik des
ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts diese Muster mit neuer

" yvgl.Oelkers, 1993, S. 13
8 ehd., S. 12
8 Dilthey, 1906, S. 166
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Instrumentierung unter den veranderten Bedingungen der Zeit wieder auf.®? Jedoch muss
se as Bestandteil der Reformbewegungen, wie z.B. Landerziehungsheimbewegung,
Frauenbewegung, Kunsterziehungsbewegung, gesehen werden. Allen gemen ist die
Fokussierung auf den Erlebnisaspekt. Die bis dahin traditionelle Padagogik erfuhr eine tief
greifende Revision, um dem Anspruch nach Ganzheitlichkeit gerecht zu werden.®* Auch
wenn esin dieser Zeit sehr unterschiedliche Bewegungen gab, waren Echtheit, Einfachheit,
Unmittelbarkeit, Gemeinschaft, Natur und Erlebnis entscheidende Gesichtspunkte dieser
Zeit. Trotz aller Verschiedenartigkeit in Ansatz und Inhalt bildeten diese Bewegungen
»ene bildungspolitische Initiative gegen bzw. eine Alternative zu bestehenden und zu
einseitigen Erziehungs-, Bildungs, Lern- und Entwicklungssystemen und -
konzeptionen“3*. Man wollte der Dekadenz, dem moralischen Verfall und der Mittelbarkeit
entgegenwirken.

Fur die Praxis bedeutete dies, dass der Schuler mit seiner Gesamtpersonlichkeit, mit seiner
Psyche, seinem Intellekt und seinem Korper einbezogen wurde, um ein effektives Lernen
zu ermoglichen. Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand’ ist auch heute noch der zentrale As-
pekt in der Erlebnispaddagogik sowie in Outdoor-Seminaren. Auch in den Zeiten der sog.
Wanderjahre stellte man einen Aufbruch der Jugend fest. Den Heranwachsenden erschien
»das grof3stadtische Leben schal, langweilig und mittelbar. Alles war geformt, aufbereitet
und gefiltert durch die Welt der Erwachsenen. Das eigentliche Leben, so die birgerliche
Jugend der Jahrhundertwende, fand dort statt, wo weder Erwachsene noch Grof3stadt das
unmittelbare Erleben verhindern, also in der freien, urspringlichen Natur. In Anlehnung an
die Jugendbewegung suchten die Padagogen des beginnenden 20. Jahrhunderts nach Un-
mittelbarkeit und bemerkten zunédchst nicht, wie schnell allein die Suche danach, ge-
schweige denn der Versuch, sie als (...) Arrangement herbeizufihren - sie ad absurdum
fiihren kann.“® In dieser Zeit aufgewachsen, machte sich ein impulsiver, politisch leiden-
schaftlicher Mensch diese Aufbruchstimmung zu eigen und entwickelte im Laufe seiner
padagogischen Praxis das Konzept der Erlebnistherapie: Kurt Hahn. Er pragte erstmals el-
nen Terminus, der sich spéter weg von einem therapeutischen Kontext, hin zur Erlebnispéa

dagogik entwickelte.

8 Oelkers 1992, S. 12

8 ygl. Reiners 1995, S. 12

8 Bauer und Nickolai 1989, S. 11

8 Heckmair und Michl 1994, S. 18f.
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Padagogisches Konzept Kurt Hahns

Hahn forderte einen Menschen, der in der Gemeinschaft verantwortungsvoll und
wirkungsvoll zu handeln gelernt hatte.

Kennzeichnend war die strenge Charakterbildung der heranwachsenden Menschen, eine
Erziehung zur Verantwortung durch Verantwortung. Nach Hahns Meinung hatte jeder
Heranwachsende ein natirliches Bedurfnis nach Gemeinschaft, Wagnis und Bewahrung.
Die Padagogik sollte hierfir einen Raum schaffen, der Uber die traditionelle Lernschule
hinausginge. Ziel misse es sein, diese natirlichen Bedirfnisse zu befriedigen, da sonst die
Gefahr bestehe, dass Jugendliche sich in  Destruktivitdt, Kriminalitdt oder
Drogenmissbrauch verlieren. Als ein Mensch mit hohen moralischen Anspriichen ging es
ihm nicht darum, Belehrungen auszusprechen, sondern er stand fir etwas ein, was er
Erlebnis nannte: , Esist Vergewaltigung, Kinder in Meinungen hineinzuzwangen, aber es
ist Verwahrlosung, ihnen nicht zu Erlebnissen zu verhelfen, durch die sie ihrer
verborgenen Kréfte gewahr werden kénnen.”#

Bel seinen aufgestellten Thesen berief sich Hahn des 6fteren auf den Pragmatisten William
James, der im Zusammenhang von Erziehung gerne von ausgewahlten Erfahrungen sprach.
Als weiteren Einfluss auf sein padagogisches Wirken gab Hahn ein Buch von Hermann
Lietz, Begriinder der Landerziehungsheime, an: , Emlohstobba’. Lietz (1896) schildert dort
seine Erfahrungen im englischen Erziehungsheim Abbotsholme (Emlohstobba ist ein
Anagramm) und machte sie erstmals der deutschen Padagogik zugéanglich. Lietz stand fur
ganzheitlichen Unterricht mit Ausrichtung auf natursportliche Aktivitéten, von dessen
Konzept Hahn begeistert war und dessen Einflisse sich in der Erlebnistherapie
widerspiegeln. Lietz verfolgte die Absicht, die Nation von innen heraus zu reformieren,
indem seine Zoglinge in einer padagogi schen Gemeinschaft Fahigkeiten erwarben, um sich
in der sittlich fragwiirdigen Gesellschaft durchsetzen zu kénnen.®’

Hahn ging es in erster Linie um die Starkung der Jugendlichen as heranwachsende
Staatsbirger, die fur das Gedeihen eines neuen Staates mehr verantwortlich sein sollten as
die vorangegangene Generation. Er splrte das Rennen gegen die Zeit, ob nun die Schiler
flr Salem oder den National sozialismus einstehen wirden. Beides gleichzeitig war fir ihn
unvorstellbar, und betrachtet man den politischen Kontext, so bekommen die Salemer
Regeln, wie z.B. ,das as Recht Anerkannte durchzusetzen’, eine besondere

Bedeutsamkeit. Anfanglich verwundert es, dass Hahn sein Erziehungsmodell als

% ehd., S. 83
8 vgl. Donner und Lettow 1998, S. 13
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Erlebnistherapie bezeichnete. Verstdndlicher wird es, wenn man sich die
,Verfalserscheinungen’ ansient, die Hahn aufgrund seiner Gesellschaftsdiagnose

entwickelte.®

Modell der Erlebnistherapie

Anlagen und Nei- |Kulturkritische Inhalte der
gungen Argumentation Erlebnistherapie
des Menschen , Verfallserscheinungen’

Korperlicher Betéti- | Verfall der kdrperlichen Tauglichkeit Sportliche Betétigung
gungsdrang und

Spieltrieb

Forschungsdrang Verfall der Sorgsamkeit Projekt
Spontaneitat und Verfall der personlichen Initiative Expedition
Wissbegierde

Abenteuerlust und | Krise der Demokratie und Verfall der Rettungsdienst
menschliche Selbstbeherrschung

Anteilnahme

Tab.2: Modell der Erlebnistherapie®

Er diagnostizierte eine kranke Jugend, die ,,im Rahmen der modernen Gesellschaft nicht
durch eine natlrliche Leistungsforderung zur Ausfiihrung der menschlichen Grundkréfte
geftihrt wird.”® Hahn brachte die Begriffe Einfachheit, Echtheit, Natur und Erleben in der
Unmittelbarkeit des Augenblicks in einen neuen Zusammenhang. Seine Vorstellungen von
Erziehung waren durch konkretes Handeln im direkten LebensBezug gepragt. Um die oben
genannten Verfallserscheinungen zu kompensieren, entwickelte er neben dem Unterricht
vier Aktivitaten, die alle unter dem Aspekt des Erlebens standen:**

* Den Dienst am N&chsten
Ein herausragendes Merkmal seiner Schulen waren die Rettungsdienste, in denen die
Schiler geschult und auch praktisch eingesetzt wurden. Die wesentlichen Formen waren
die Rettung aus See- und Bergnot, die Feuerwehr sowie die Wasserwacht. Den
Rettungsdienst sah Hahn als das wirksamste Erziehungsmittel an, da der Jugendliche durch

den Einsatz seiner eigenen Existenz fur das Wohl seiner Mitmenschen einstand.

8 vgl. Schwarz 1968, S. 40 ff.

8 vgl. Fischer und Ziegenspeck 2000, S. 241
% Rohrs 1966, S. 87

L vgl. Anteset al. 1993, S. 14 ff.



» DaskoérperlicheTraining
Hierzu zahlten leichtathletische Ubungen; je nach Lage der Einrichtung auch
Natursportarten wie Skilaufen, Segeln und Klettern. Den Korper tauglich zu machen fir
die Anforderungen des Lebens sowie die Steigerung von Mut, Uberwindungskraft und

Ausdauer, dies waren Ziele, die er mit den sportlichen Aktivitéten verfolgte.

» DasProjekt

Dies war eine themenbezogene und zeitlich abgeschlossene Einheit, in der die
Jugendlichen die Mdglichkeit hatten, eine Aufgabe im kinstlerischen, handwerklichen,
technischen oder soziaethischen Bereich zu 16sen. Neben den sportlichen
Handlungsfeldern werden hier personliche Interessen geweckt, , die als ideelle Triebkraft

eine in sich geschlossene Gestaltung erwirken.* %

» Die Expedition

Mit Hilfe der Expedition wurden Erlebnisse zielbewusst herbeigefihrt. Nicht die
natursportlichen  Aktivitdéten standen im Vordergrund, sondern diese wurden
instrumentalisiert, um Verhaltensweisen wie Verantwortungsiibernahme, Planung und
Organisation einzuiben. Diese Expeditionen sollten die fehlende Initiative der
Jugendlichen bekampfen und die Uberwindungskraft fordern.

Aus den vier Elementen von Hahns Erlebnistherapie ist zu erkennen, dass sowohl das
Individuum als auch die Gruppe im Vordergrund standen, was auch heute noch ein
wichtiges Prinzip bel Outdoor-Seminaren ist. Entwicklung von Kreativitét, Spontaneitat,
Selbstwertgefiinl und Selbstvertrauen sind nur einige Personlichkeitsmerkmale, die
wahrend der Aktionen positiv gefordert werden. Durch die Gemeinschaft in der Gruppe
standen soziale Lernziele im Vordergrund, welche wiederum dazu beféhigten,
Verantwortung zu Ubernehmen. Hier ist Hahns politische Intention erkennbar. Eine
, Erziehung zur Verantwortung durch Verantwortung® *® férderte seiner Meinung nach die
Demokratie, ,,indem junge Menschen befdhigt werden zu argumentieren, ohne sich zu
verdachtigen und sich verdachtigen ohne sich zu verleumden.“** Die moralisch-sittliche
Ausrichtung der von Hahn propagierten Charakterbildung war ein Ansatz, den von Hentig
bereits in den 70er-Jahren kritisierte. Er vermisste Anteile analytischen Denkens und

%2 Rohrs 1966, S. 91
% Anteset al. 1993, S. 16
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kritischer Einsicht als Korrektiv®, jedoch lag er im Konsens mit Hahns These, dass die
Entwicklung der Kinder durch Erleben ihren Anfang ndhme. Die Schwierigkeit in der
Umsetzung seiner padagogischen Vorstellung lag darin, die zahlenmaldig sehr geringe
Klientel zu erreichen. Dies fuhrte ihn zu dem Entschluss, kurzzeitpddagogische Kurse fir
Uberwiegend unterprivilegierte Jugendliche anzubieten. So entstanden nach dem Krieg die
ersten Kurzzeitschulen — ,short term schools. Benannt wurden diese nach einem
englischen Seemannsausspruch ,Outward Bound’, ,ein Ausdruck, der friher fir ein zum
Auslaufen bereites Schiff verwandt wurde“® Dieses Bild wurde von Hahn in die
Padagogik Ubertragen: Der junge Mensch, der nun an der Schwelle vom Kindsein zum
Erwachsensein steht, soll auf seine, Fahrt ins Leben’ vorbereitet werden. ¥/

»,Outward Bound is a non profit education organization created to stimulate persona
development and generate understanding between people. This is achieved by impelling
them out of familiar environments and setting new challenges through safe but demanding
experiential learning programs which inspire responsibility, self-reliance, teamwork,
confidence, compassion and community service.“® Im Jahre 1946 wurde der Outward
Bound Trust in London gegriindet, der sich zum Ziel setzte, das padagogische Konzept
national und international weiterzuentwickeln und zu vermarkten. In Deutschland
vergingen Jahre mit padagogischen Auseinandersetzungen, bis 1951, basierend auf Hahns
Konzept, die Deutsche Gesellschaft fur europdische Erziehung (DGEE) konsolidiert
werden konnte, die heute noch mit drei Outward-Bound-Kurzschulen besteht. Mit den
gegrundeten Outward-Bound-Schulen hielt auch der erlebnisp&dagogische Ansatz in
Deutschland wieder seinen Einzug, der sich dann spéter, auch bei Outward-Bound-
Deutschland, hin zu Outdoor-Seminaren entwickelte. Zurzeit werden sowohl
erlebnispadagogische Programme fiur Jugendliche als auch Firmentrainings von Outward
Bound durchgefihrt.

1.2.2 Einblick in die Erlebnispadagogik

Nachdem im vorherigen Kapitel die geschichtlichen Entwicklungen der Erlebnispadagogik
skizziert wurden, die als Grundlegung des Outdoor-Trainings betrachtet werden kénnen,

% Reiners 1992, S. 40

% vgl. Rohrs, 1966, S .41 ff.

% Heckmair und Michl 1994, S. 24
9 vgl. Ziegenspeck 1986, S. 11
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werfen wir nun einen Blick auf die aktuelle Erlebnispaddagogik. Dawir in Kapitel 1.3 einen
Vergleich zwischen Erlebnispadagogik und Outdoor-Training ziehen werden, sollen hier
grundlegend die wesentlichen Aspekte der Erlebnispaddagogik dargestellt und im gesell-
schaftlichen Kontext betrachtet werden.

V on dem metaphorischen Gedanken Outward Bound’ s ausgehend, hat die Erlebnispédago-
gik einen weltweiten Einzug in padagogische Arbeitsfelder gehalten. In Deutschland hat
sie sich entgegen den Vermutungen, ein kurzer Trend zu sein, in der Padagogik etabliert.
Viele Institutionen, Verbande und soziale Einrichtungen in Deutschland orientieren sich an
ithren Prinzipien, Zielen und Methoden. Die Erlebnispadagogik wird entweder in bestehen-
de Angebote integriert oder als Erganzung eingesetzt. Zu Beginn wurde sie as ein Ret-
tungsanker fur besonders schwierige Jugendliche gepriesen, da sie haufig als ein letzter
Versuch aus der Not eingesetzt wurde.*® Beispielsweise wurden jugendliche Randalierer,
bei denen herkommliche p&dagogische und therapeutische Angebote nicht mehr griffen, zu
erlebnispadagogischen Einrichtungen ins Ausland geschickt. Womdglich hat das Gefuhl
,abgeschoben zu werden’ die Aggressionen der Jugendlichen verstérkt, da es auch dort oft
nicht gelang, eine Verbesserung herbeizufiihren. Da in diesem Zusammenhang einige Pro-
jekte scheiterten, wurden nach der anfénglichen Euphorie auch die Grenzen der Erlebnis-
padagogik erkannt sowie kritische Stimmen lauit.

Die Erlebnispadagogik hat Konjunktur in einer Zeit, in der die Vermarktung des Erlebnis-
und Abenteuerwertes von Produkten eine inflationére Verwendung erreicht. Der Erlebnis-
begriff wird zunehmend kommerziell, von Werbung und Tourismus etc. besetzt, denn sie
alle wollen Sehnstichte wecken und die prickelnde Assoziation nutzen, um ihre Zielgruppe
zu stimulieren. Die Ausrichtung am Erlebniswert wird zu einer Grundstimmung der Ge-
sellschaft, wie es bereits Schulze in der Erlebnisgesellschaft beschrieben hat. Haufig su-
chen Menschen Grenzerfahrungen sowie Herausforderungen in Form von Risikosportar-
ten, um die eigene Leistungs- sowie Erlebnisfahigkeit zu spiren. Da die Erlebnispadagogik
viele dieser sogenannten Risikosportarten oder artverwandte Medien einsetzt, ist es nicht
verwunderlich, dass sie diesen gesell schaftlichen Entwicklungen zu folgen scheint und den
Anschein erweckt, dem Trend zu erliegen. Es ist jedoch eine Herausforderung fir die Er-
lebnispadagogik, sich diesem Trend nicht einfach anzupassen, sondern deutlich zu machen,

% Qutward Bound 0.J., S. 4
% vgl. Heckmair und Michl 1995, S. 31
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worin ihre padagogische Differenz liegt.'® Da die Padagogik sich nicht den gesellschaftli-
chen Entwicklungen und Zwangen entziehen kann, muss sie eine Balance finden zwischen

dem, was gesellschaftlich geschieht, und dem zu erreichenden pédagogischen Ziel.

1.2.2.1 Erlebnispadagogik als Reaktion auf gesellschaftliche Veranderungen

Die gesellschaftliche Entwicklung hin zum Erlebnis und zu neuen Grenzerfahrungen wird
von Schulze ursdchlich im Wandel der Gesellschaft von der Knappheits- zur
Uberflussgesellschaft gesehen. Er spricht von einer Erlebnisgesellschaft, die existentielle
aul3ere Probleme gel6st zu haben scheint. ,, Folglich wendet sich jetzt die Aufmerksamkeit
nicht mehr wie bisher nach auf3en, sondern stérker nach innen und dadurch bevorzugt zum
Erlebnis, zur gefihlsmaldigen Innenausstattung. Anders ausgedrickt: Auf dem Weg von
den Zwéngen des Uberlebens zur Erlebnisorientierung wird dem Subjekt und seinem
Innenleben ein immer groRerer Raum zugestanden.“'® Schulze stellt eine wichtige
Anderung innerhalb der Beziehung zu den Giitern und den Dienstleistungen fest: Der
Erlebniswert der Dinge ist wichtiger geworden als die Niitzlichkeit und ihre Funktion.*®
Das Erlebnis jedoch ist eine subjektive Kategorie, da Erlebnisse von jedem anders erfahren
werden. Das korpereigene Gliick wird gesucht und die Sucht nach Wohlbefinden steigt.
Dazu dienen Grenzerfahrungen, die eine Herausforderung fir das Leben von Menschen
darstellen, die bereits alles haben. Die Erlebnis suchenden Menschen entwickeln
Erlebnisrationalitaten: ,, Das Subjekt wird sich selbst zum Objekt, indem es Situationen zu
Erlebniszwecken instrumentalisiert. Erlebnisrationalitét ist der Versuch, durch
Beeinflussung aulRerer Bedingungen gewilnschte subjektive Prozesse auszuldsen. Der
Mensch wird zum Manager seiner eigenen Subjektivitdt, zum Manipulator seines
Innenlebens”.*®

Eine Suche nach Grenzerfahrungen, die zur personlichen Uberwindung von Grenzen
fUhren kann, veranlasst Winkler von modernen Gesellschaften zu sprechen, die in seinen
Augen Gesellschaften der Grenziberschreitungen sind.'® Das ist zumindest einer ihrer

Grundzige — ebenso wie die des Risikos und des Erlebnisses. Am Beispiel des

10 ygl. Winkler 1996, S. 39
101 Schulze 1992, S. 34

192 ygl. ebd., S. 36

%3 ehd., S. 40

10%ygl. Winkler 1996, S. 18
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Pacemakers'®™, der beli sportlichen Wettkdmpfen eingesetzt wird, um neue Rekorde
(Grenzen) zu brechen, beschreibt er diese Grenziberschreitungen sowie den Vorstol3 in
neue Dimensionen. Es werden Grenzen verschoben und Gberwunden. Fur ihn besteht dabei
die Gefahr, dass , das mit der Uberwindung der Grenze verbundene Abenteuer, das hier
mogliche Erlebnis in Gefahr gerdt und in ihrem Aufregungsgehalt sogleich wieder
abgestumpft wird.”'® Nach Winkler werden vier Motive in dem Prinzip der
Grenzuberschreitung wirksam und treiben sie voran:

1. Grenziberschreitung al's Selbstiiberschreitung

2. Grenziberschreitung fuhrt zu Individualitét

3. Vorstellungen der Geschichtlichkeit: Eigene Lebensgeschichte und Menschen-

geschichte

4. Der neuzeitliche Freiheitsbegriff.’”

Das Prinzip der Grenziberschreitungen wirkt ungehemmt, was den Leser zu der Frage
veranlasst, ob in der entgrenzten Gesellschaft der Moderne die Mdglichkeiten der
Grenzuberschreitungen geschwunden sind und ob sich das Subjekt im vergeblichen
Versuch der Grenzuberschreitung verliert? Winkler betont, dass sich die Padagogik der
Neuzeit vom sozialen Prinzip der Grenzuberschreitung nicht freimachen kann. Deshab
muss es bei Erziehung darum gehen, die Handlungen des heranwachsenden Menschen
sowohl zu erméglichen als auch zu unterstitzen. Dann kann Erziehung ihm die
Voraussetzungen schaffen, selbst Dispositionen fir sein eigenes, unverwechselbares Tun
zu entwickeln. Aus Erfahrungen mit Herausforderungen und Grenzsetzungen kénnen junge
Menschen Kompetenzen erwerben, die sie in ihrer Person auszeichnen.® Folglich sind
Menschen auf Erlebnisse angewiesen, um ihre eigenen Grenzen zu erkennen und um sich
dann zu Personlichkeiten zu entwickeln. Die Erlebnispddagogik mit ihren vielfatigen
Erlebnisrdumen scheint geradezu ein Paradigma der modernen Padagogik darzustellen. Sie
bietet Menschen die Chance, in einer von Grenziberschreitungen gepragten Gesellschaft
eigene Definitionen von Grenzen zu finden und sich selbst als handelnde Subjekte zu
erfahren.

Neben diesen beschriebenen gesellschaftlichen Entwicklungen gabe es sicherlich noch
andere hinzuzufigen, wie z.B. die ,Risikogesellschaft’, die , Informationsgesellschaft’” und

195 pacemaker (engl.): Schrittmacher (im Sport)
©epd., S. 18

W7 ygl. ebd., S. 23-26

% ebd., S. 36
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der neue Korperkult. Es ist vielmehr unser Anliegen, die Zusammenhénge zwischen
gesellschaftlichen Verénderungen und padagogischen Stréomungen anzudeuten. Aufgrund
unserer Literaturrecherche glauben wir, dass Padagogik nicht ohne Berlicksichtigung der
sozialen Gegebenheiten betrachtet werden kann: Die Entwicklungen in der Padagogik
gehen haufig aus den gesellschaftlichen Bedingungen hervor. Dies trifft sowohl fir die
Padagogik als auch fur den Bereich der Waelterbildung zu, denn auch hier ist eine
Neuorientierung an den gesellschaftlichen Bedlrfnissen notwendig (vgl. Kap. 1.1). So
deckt z.B. Outdoor-Training den entstandenen Bedarf nach handlungsorientierten
Lernmethoden ab.

1.2.2.2 Definitionen und Abgrenzungen

Um den Standort der Erlebnispadagogik bestimmen zu kénnen, muss man sich die
Definitionen zu diesem Tellbereich der Padagogik anschauen. In Anlehnung an Kurt Hahn
wurde von Heckmair und Michl folgende Definition gebildet: , Erlebnispadagogik ist eine
handlungsorientierte Methode, in der die Elemente Natur, Erlebnis und Gemeinschaft
padagogisch zielgerichtet miteinander verbunden werden.“*® Diese Definition hat ihre
Berechtigung insbesondere fir die urspringlichen Formen erlebnispadagogischer
Angebote und konzentriert sich auf die Erfahrungen und Erlebnisse in der Natur. Neue und
andere erlebnisorientierte Methoden und Formen, wie z.B. Theaterspiel, Erlebnispadagogik
in der Stadt, kreative und musische Formen, Selbsterfahrung und kinstlerisch-kulturelle
Projekte usw. werden dabel jedoch ausgegrenzt. Die Aufzéhlung macht deutlich, dass die
Erlebnispadagogik viele Gesichter besitzt, wobei nicht jeder Trend oder jede padagogische
Methode unter den Begriff Erlebnispadagogik subsumiert werden darf. Die vielen Facetten
bergen viele Moglichkeiten, wobel es wichtig ist zu beachten, dass die Erlebnispadagogik
ein pédagogisches Konzept und somit ein Tell padagogischer Arbeit ist und dort eine
besondere Aufgabe Ubernimmt. Sie kann jedoch nicht als alleiniger Bestandteil die Ldsung
aler Probleme sain.

Eine weitere Definition, die modernere Formen berticksichtigt, wurde von Heckmair und
Michl vertffentlicht: ,Unter Erlebnispadagogik verstehen wir eine handlungsorientierte
Methode, in der durch Gemeinschaft und Erlebnisse in naturnahen oder padagogisch

unerschlossenen Raumen neue Raum- und Zeitperspektiven erschlossen werden, die einem
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padagogischen Zweck dienen.*® Heckmair und Michl verstehen die Erlebnispadagogik
als eine Methode der Erziehungswissenschaften mit unterschiedlichen Medien.

In der didaktischen Tradition ist die Methode der Weg zum Ziel. So versteht man unter
Methoden Verfahrensweisen, mit denen institutionelle Lehr- und Lernprozesse planméaldig
und fachkundig angebahnt und gelenkt werden.**! Aus diesen didaktischen Uberlegungen
heraus resultiert das Begriffsverstéandnis von Ziegenspeck, der die Erlebnispadagogik as
eine Teildisziplin der Erziehungswissenschaften mit eigenen Methoden und Inhalten sieht.
Fuir Ziegenspeck ist ,die Erlebnispddagogik eine recht junge wissenschaftliche
Teildisziplin, die bisher nur sehr langsam entwickelt werden konnte”''? Da eine
Wissenschaft selbst nie gleichzeitig auch Methode sein kann, sind ihr theoretische und
praktische Methoden verpflichtet. Deshalb kann von erlebnispadagogischen Methoden
gesprochen werden, aber nicht von der Erlebnispadagogik als Methode. Fir die
Erlebnispadagogik lassen sich nach Ziegenspeck folgende Methoden ermitteln:

» sozid-interaktive Methoden (z.B. B. Otto, P. Petersen)

* emotional-erlebnishafte Methoden (z.B. W. Neubert)

« lebensweltlich-arbeitsbezogene Methoden (z.B. G. Kerschensteiner).!
Ziegenspeck sieht die Erlebnispddagogik , as Alternative und Erganzung tradierter und
etablierter Erziehungs- und Bildungseinrichtungen. Als Alternative sucht sie neue Wege
aulBerhalb bestehender Institutionen, als Erganzung wird das Bemihen erkennbar, neue
Ansétze innerhalb alter Strukturzusammenhange zu finden.«***

Die Frage, ob Erlebnispadagogik als Methode oder Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft verstanden wird, ist bislang nicht geklért. Die Einordnung erscheint schwierig, da
wenig wissenschaftliche Beitrage existieren, sondern viel mehr die praktische Umsetzung
der Konzepte dokumentiert wird. Somit liegt keine Definition von Erlebnispadagogik vor.
Wir betrachten die Erlebnispaddagogik als einen padagogischen Teilbereich innerhalb der
Erziehungswissenschaft. In diesem erlebnispaddagogischen Bereich verbinden sich
verschiedene Methoden, Prinzipien und Zielvorstellungen. Die Ausfuhrungen zur
Erlebnispadagogik beruhen auf folgender Definition, die von unserer Seite verfasst wird:
Erlebnispadagogik ist ein handlungsorientierter Bereich in der padagogischen Arbeit, der

19 Heckmair und Michl 1994, S. 66
MWehd,, S. 66

1 ygl. Ziegenspeck 1994, S. 18

12 Ziegenspeck 1994, S. 17

113 ebd

114 Ziegenspeck 1992, S. 141
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entsprechend einem vielseitigen Bildungskonzept eingesetzt wird und in dem durch
prozesshafte und zielgerichtete Arbeit in Gruppen neue Raume erschlossen und vielféltige
Lernmoglichkeiten initiiert werden. Die Bewéltigung herausfordernder Situationen dient
zur Erweiterung und Veranderung der korperlichen, sozialen, kognitiven und emotionalen
Personlichkeitspotentiale.

Einig sind sich die Pddagogen darin, dass die Erlebnispadagogik sich nicht nur auf
Outdoor-Aktivitaten beschrankt. Sie ist nicht untrennbar von Segelschiffen, Bergen und
Wildbachen, sondern schlieft auch kiunstlerische, kulturelle und  technische
Gestaltungsformen mit ein. Die Erlebnispddagogik ,stellt eine Herausforderung an das
Denken, Fihlen und Handeln des Padagogen dar. Sie muss auch nicht in Wisten, einsamen

Urwaldern oder wilden Meeren stattfinden, sondern sie kann tiberall ihren Platz finden®.**°

Abgrenzungen

Das Fehlen einer algemein gultigen sowie anerkannten Definition birgt die Gefahr, dass
Anbieter, die nicht nach den Ansédtzen der Erlebnispaddagogik arbeiten, sich diese jedoch
auf die Fahne schreiben, um padagogisch zu erscheinen. Bei manchen steht jedoch kein
padagogisches Konzept hinter den Aktivitéten. Die Vertreter der Erlebnispadagogik
distanzieren sich vom Abenteuertourismus, der sich haufig durch ein ,action hopping’ von
einem Highlight zum anderen auszeichnet. Dabei entféllt unter anderem die begleitende
Reflexion oft auf Kosten der Abenteuer. Becker meint dazu, dass es jedoch auch darum
gehe, das Abenteuer zu reflektieren. 1*°

Die Erlebnispadagogik grenzt sich tber dies von weiteren Formen ab. Folgendes Zitat
verdeutlich dies. , Erlebnispadagogik ist weder Uberlebenstraining (survival) noch
Rangerausbildung und hat auch nichts mit dem verhangnisvollen Slogan zu tun ,Gelobt
sei, was hat macht — Erlebnispadagogik ist Erziehung: die jugend- und
sozialerzieherische Potenz muss bei alen Vorhaben und unter alen Umsténden definiert
sein und sichtbar bleiben, also die jeweilige Praxis begriindbar und transparent machen.“**’
In erlebnispadagogischen Programmen werden mitunter korperliche Herausforderungen
gestellt und dadurch Erschopfung erlebt, wobei die Aufgaben der korperlichen
Leistungsfahigkeit der Gruppe entsprechend konzipiert werden. Im Sinne des
erlebnispadagogischen Ansatzes wird jedoch nichts Unmogliches erwartet, da die

15 Bauer 1991, S. 34
16 ygl. Becker 1993, S. 28
17 Ziegenspeck 1993, S. 8
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Orientierung an dem schwéachsten Glied der Gruppe erfolgt. Der Erlebnisp&dagogik geht es
vielmehr darum, neue Raume zu erschlief}en sowie K ompetenzen zu vermitteln.*'®

Diese Abgrenzungen sind ebenso wie fir die Erlebnispadagogik auch fir das Outdoor-
Training wichtig.™™® Nur wenn digjenigen, die in diesen Feldern arbeiten, sich danach
richten sowie Transparenz in ihren padagogischen Konzepten, Prinzipien, Lernzielen und

Methoden zeigen, ist es mdglich, einen gemeinsamen Standard der Angebote zu erreichen.

1.2.2.3 Das Menschenbild in der Erlebnispadagogik

Die padagogische Arbeit, die jemand leistet, ist geprégt durch die Einstellung zu der jewei-
ligen Tétigkeit und der Klientel. Die Einstellung und die Vorstellung vom Menschen bil-
den das eigene Menschenbild. Von Nohl as , padagogischer Bezug”'?° definiert, beein-
flusst das Menschenbild die Art und Weise des Umgangs mit Menschen. Das Menschen-
bild Kurt Hahns verkorperte gleichzeitig seine Erziehungsziele. Ihm ging es um Charakter-
forderung und Erziehung zu verantwortungsvollem Denken durch Auseinandersetzung mit
sich selbst und der Umwelt. Das Menschenbild in der Erlebnispadagogik ist ein historisch
gewachsenes und wurde von bedeutenden Padagogen beeinflusst. Bereits Plato glaubte an
die mogliche Formung des Charakters durch eine ginstige Gestaltung der Umgebung und
auch Rousseau schloss sich dieser Uberzeugung an. Pestalozzi baute seine Padagogik auf
Umgangserfahrungen, dialogischen Bezug und ein partnerschaftliches, ganzheitliches
Lern- und Lehrkonzept auf, dem sich auch Thoreau verbunden fuhite. Die Quintessenzen
des Bildes sind die Vielsatigkeit des Menschen, seine prozesshafte Entwicklung, seine
Lernféhigkeit: ein padagogischer Optimismus.

Diese historisch gewachsenen Auffassungen vom Menschen werden in der modernen Er-
lebnispadagogik durch die Erkenntnisse der Humanistischen Psychologie erweitert. Als
Vertreter gelten Carl Rogers und Ruth Cohn, die zu einer Verbindung zwischen Humanis-
mus und Erlebnispadagogik beigetragen haben. Rogers bietet Hinweise fir eine humanisti-
sche Grundhaltung an, die durch drei Merkmale gekennzeichnet sind, an denen Erlebnis-

padagogen sich inihrer praktischen Arbeit orientieren konnen:

18 ygl. Crowther 1994, S. 170
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« Akzeptanz oder unbedingte Wertschatzung.'** Der andere wird angenommen und res-
pektiert, wie er ist. Es findet keine Bewertung der Lebenserfahrungen und Geflhle
statt und die Beziehung zwischen Teilnehmer und Padagoge ist auf gegenseitigem Re-
spekt aufgebaut.

« Empathie oder Einfiihlungsvermégen.’? Der Psdagoge versucht sich in die Lage der
Teilnehmer zu versetzen und hat Verstandnis fur ihre Situation. Ein dadurch angemes-
senes Verhalten des Padagogen fordert die Bereitschaft der Teilnehmer, sich zu 6ffnen
und auf Neues einzulassen.

« Kongruenz oder Echtheit.*?® Die AuRerungen des Padagogen stehen in Einklang mit
dem Verhalten und der inneren Uberzeugung.

Es gibt natlrlich viele Vorstellungen vom Menschen, von denen keine vollstandig ist, da
haufig nur Teilaspekte betrachtet werden.'®* Hinzu kommt der Aspekt, dass Menschenbil-

der vom Menschen gemachte Bilder und daher vom Zeit- und Kulturgeist abhéangig sind.

Im nachsten Abschnitt wenden wir uns den Konzepten und Prinzipien erlebnis-
padagogischer Arbeit zu. Diese Prinzipien wurden von uns zusammengestel It und basieren
zum einen auf unserer eigenen praktischen Tétigkeit und zum anderen auf der bestehenden
Literatur zu diesem Thema. Konzepte und Prinzipien erhalten eine hohe Bedeutung im
Zusammenhang mit der Diskussion Uber die Standards, die bei erlebnispadagogischen
Angeboten gesetzt werden. Hinzu kommt, dass wir in einem spédteren Abschnitt einen
Vergleich zwischen der konzeptionellen Herangehensweise und den Grundprinzipien

zwischen Outdoor-Trainings und Erlebnispadagogik ziehen.

1.2.2.4 Konzeptionelle Uber legungen

Innerhalb der Erlebnispadagogik herrscht eine grof3e konzeptionelle Vielfalt. Jedes Ju-
gendzentrum, jeder Jugendverband, jedes Reiseprojekt, jede Therapieeinrichtung usw. er-
stellt entsprechend ihrer Zielgruppe ein individuelles Konzept. Fir eine Konzepterstellung
sollten im Allgemeinen folgende Punkte eine Klarung finden:

* Begrindung sowie Zielsetzung fur die Mal3nahme

21ygl. Klein 1992, S. 121
2 ehd., S. 123

2 ehd., S. 127

24 vgl. Weis 1994, S. 57



* Zeitlicher und finanzieller Rahmen

» Telnehmeranayse in Bezug auf anthropogene V oraussetzungen, aktuelle Lebenssitua-
tion, soziales Umfeld und besondere Problemstellung innerhalb der Gruppe als auch
bel Individuen

* Erlebnispadagogische Methoden, die eingesetzt werden

* Organisatorisches. bendtigtes Material; zusétzliche Kooperationspartner sowie Spon-
soren/Unterstiitzung

» Vorbereitung der Erlebnispddagogen sowie Absprachen mit den Teilnehmern.

Bel den padagogischen bzw. sozialarbeiterischen Institutionen erfolgt die Konzeptentwick-
lung in vielen Fallen zunéchst auf organisatorischer Ebene und beinhaltet zeitliche, mate-
rielle, finanzielle und raumliche Aspekte. Gleichzeitig wird die Entscheidung fir eine er-
|ebni spddagogische M ethode getroffen, wenn diese nicht bereits von Anfang an fest stand.
Die inhaltliche Integration der erlebnispédagogischen Methode erfolgt in vielen Fallen erst
nach den ersten Planungen in das jeweils bestehende padagogische Konzept der Einrich-
tung. Ein besonderes Augenmerk bei der Konzepterstellung wird auf das physische und
psychische Ausgangsniveau der Teilnehmer sowie andere Besonderheiten der Gruppe ge-
legt, z.B.: Gibt es Schwierigkeiten in der Gruppe, welche Vorbereitung bendtigt die Grup-
pe, welche Ziele sollen mit der Mal3nahme verfolgt werden? Die Zielformulierung als auch
die Begriindung des erlebnispadagogischen Konzepts ist Bestandteil dieser Vorlberlegun-
gen. Die Programme der Erlebnispaddagogik kénnen fir einen langeren Zeitraum von meh-
reren Monaten aber auch fur einen Kurzzeitraum von einem Wochenende oder einer Wo-
che konzipiert werden. Auch wenn diese Uberlegungen die hohe Flexibilitét der Konzepte
verdeutlichen, sollten dahinter doch immer die erlebnispadagogischen Grundorientierun-

gen stehen. Als Prinzipien bezeichnet, betrachten wir diese im nachfolgenden Tell.
1.2.2.4.1 Prinzipien

Die Angebote der Erlebnispadagogik haben sich seit Beginn des 20. Jahrhunderts bis heute
gewandelt, so wurden neue Bereiche erschlossen und neue Methoden hinzugenommen. Die

Erlebnispadagogik erhélt ihren Charakter jedoch durch einige Grundprinzipien, die bereits
durch ihre Wegbereiter vorgestellt wurden.
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Der Begriff, der in der erlebnispadagogischen Literatur immer wieder zu finden ist, ist
Ganzheitlichkeit. Dieser Begriff impliziert im Rahmen der Erlebnispadagogik das vielseiti-
ge Lernen durch Herz, Hand und Verstand. In der Philosophie meint Ganzheit immer ,le-
bendig Strukturiertes **. Der Begriff der Ganzheitlichkeit, auch als Holismus bezeichnet,
wird auf verschiedene Art interpretiert: Der anthropologische Holismus betrachtet den
Menschen as Einheit und nicht als Summe von Einzelteilen. Im kosmologischen Holis-
mus, wird der gesamte Kosmos als ein Ganzes betrachtet. Der Mensch wird dabei als Teil
des Universums gesehen, ,als kleines Radchen im Getriebe der Welt’, das den Einfllssen
des Mikro- und Makroorganismus vollig unterliegt.

Auch wenn der Mensch auf mehrdimensionaler Ebene angesprochen wird, erscheint es uns
anmal3end, von der Ganzheitlichkeit in der Erlebnispadagogik zu sprechen. Bestimmte Be-
reiche des Menschen finden in der Erlebnispadagogik wenig Berticksichtigung, wie z.B.
Religion, Politik oder Sexualitét. Wir umgehen die Missverstandlichkeit dieses Begriffs,
indem wir die Ganzhetlichkeit durch die Vielseitigkeit der Erlebnispadagogik als

Grundprinzip ersetzen.

» Vielsatigkeit
Dieses Prinzip beinhaltet die vielseitige Férderung der menschlichen Potentiale durch die
Beanspruchung von Korper, Geist und Seele. Durch die Schaffung von Lern- und Erleb-
nismoglichkeiten, die den Menschen in seiner Vielfat einbeziehen, zeigen sich Alternati-
ven zur verkopften, auf Rationalitét beruhenden schulischen Bildung und Erziehung. Denn
»die Dinge, die wir wirklich wissen, sind nicht die Dinge, die wir gehort oder gelesen ha-
ben, vielmehr sind es die Dinge, die wir gelebt, erfahren, empfunden haben.”*?® Die Erleb-
nispadagogik setzt vor allem weniger an den Defiziten, sondern mehr an den Fahigkeiten
wie auch Potentialen der Teilnehmer an. Angesichts dieser Herangehensweise ,, stehen e
motionale, kinstlerische, handwerkliche, soziale und kognitive Lernelemente in der Erleb-
nispadagogik gleichrangig nebeneinander, wobel der Korperebene des Lernens eine wich-

tige Bedeutung zukommt.” %

* Lernen durch Erfahrung
Die Vermittlung padagogischer Inhalte im Rahmen der Erlebnispédagogik erfolgt durch

direkte und splrbare Erfahrungen. Im Sinne von Rousseau gewinnen die Teilnehmer Er-

125 |m Gegensatz dazu ist , das Ganze' leblos strukturiert.
126 \Woodwards Calvin M. Woodwards (gefunden: http://www.praxisfeld.de/deutsch/tuo/frame_tuo.htm)
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kenntnisse durch die aktive und selbstbestimmte Auseinandersetzung mit der Umwelt.
Auch ds ,learning by doing’ bezeichnet, geht es hier vor alem um den Prozess des Ler-
nens.?®® Im Unterschied zu schulischen Lernsituationen bekommen die Teilnehmenden in
erlebnispadagogischen Lernsituationen sehr schnell eine Rickmeldung dartber, ob ihr
Handeln angemessen war oder nicht. Diese Rickmeldung ist nicht nur ein Kommentar des
Lehrers, sondern es ist ein splrbares Gelingen oder Scheitern. Erst durch das Tun werden
Erfahrungen gemacht sowie die Konsequenzen des eigenen Handelns erlebt. Diese soforti-
ge Riickmeldung von Handlungswirkungen ist sichtbar und kann das zukiinftige Verhalten
andern bzw. beeinflussen. Kimmeskamp vertritt die Ansicht: ,Die Effizienz des Erfah-
rungslernens ist unumstritten.“**° Die Erlebnispadagogik bietet einen sicheren Erfahrungs-

raum, der zum Experimentieren und Lernen einl&dt.

* Handlungsorientierung
Die Angebote der Erlebnispadagogik erfordern eigenverantwortliches Handeln und die ak-
tive Tellnahme am Programm. Die handlungsorientierte Ausrichtung bietet vor alem Kin-
dern und Jugendlichen die Gelegenheit, eigene Kompetenzen zu erfahren, explorativ zu
sein und daraus zu lernen. Das erlebnispadagogische Setting impliziert haufig die Notwen-
digkeit zum Handeln, wodurch der Padagoge nicht permanent als ermahnender Erzieher
vor die Gruppe treten muss. Wenn nach der Unterlassung wichtiger bzw. notwendiger
Handlungen, Schwierigkeiten oder Probleme folgen, ist die Ursachenzuschreibung meist
sehr eindeutig und erreicht die oftmals gewiinschte Einsicht, z.B. bei der Ubernahme von
Verantwortung. ,,Man soll nie zuschauen, man soll Zeuge sein und mittun und V erantwor-
tung tragen”,** hat bereits Antoine de Saint-Exupery geschrieben und somit ein Lernzie

der Erlebnispadagogik formuliert.

» Gruppenorientierung
Erlebnispadagogische Programme werden zum Teil fur bestehende, aber auch fir neue
Gruppen angeboten. Dies muss jedoch nicht sein, da beispielsweise erlebnispadagogische
Einzelbetreuungen auch mdglich sind. Die Gruppenorientierung der Angebote bietet den
Tellnehmenden ein Lernfeld, in dem soziale Kompetenzen, wie z.B. Team-, Kommunika-

tions-, Kooperations- und Konfliktldsungsfahigkeit, erprobt und erlernt werden kénnen.

27 Hofmann 1989, S. 9

128 yigl. Heckmair und Michl 1994, S. 211
129 Kimmeskamp 1996, S. 24

130 Saint-Exupery 1977, S. 114
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Haufig ist die Gruppe abgeschieden vom gewohnten Lebensumfeld, somit auf sich selbst
angewiesen. Dies bewirkt einen geschlossenen sozialen Raum, in dem die Gruppe Uber-
schaubar ist und sich im Miteinander entwickelt. Durch die gemeinsamen Erlebnisse, Er-
zdhlungen, Reflexionen und Erinnerungen beginnt eine Interaktionsspirale, die eine wert-

volle Erfahrung fir die Gruppe und auch fur den spéteren Alltag sein kann.

» Freiwilligkeit

Die Freiwilligkeit der Teilnahme an erlebnispédagogischen Programmen erstreckt sich
zum einen auf das gesamte Angebot und zum anderen auf einzelne Ubungen. Die Mog-
lichkeit, selbst zu entscheiden, dient vor allem auch der Bereitschaft, sich auf neue Erfah-
rungen einzulassen und sich fir intensive Erlebnisse zu 6ffnen. Denn dies ist oft ein we-
sentlicher Faktor fur das Gelingen einer Malinahme. Die Freiwilligkeit aler Betelligten
darf nicht unberlicksichtigt bleiben, denn zu meinen, ,die Tatsache, dass ein attraktives
Angebot moglich wird, erledige die Frage nach Freiwilligkeit und Motivation, ist zwar ein
naheliegender, aber fahrlassiger Irrtum.”**! In einigen Fallen kann ein vorherrschendes
Misstrauen Uberwunden und die Motivation zur Teilnahme hergestellt werden. Die Maxi-
me Freiwilligkeit - auch as ,challenge by choice’ (selbstgewahlte Herausforderung) be-
zeichnet - unterstiitzt eine Atmosphére, in der die Entscheidungen der Teilnehmer unter-
einander respektiert und akzeptiert werden. Jeder muss letztendlich selbst entscheiden,
welche Handlungen er vollzieht und wie welit er seine elgenen Grenzen austesten méchte.

» Mitgestaltungs- und Mitbestimmungsmaglichkeit
Die Mdglichkeit der Gruppe, sich aktiv an der Planung, Gestaltung, Durchfiihrung und
Auswertung der Angebote zu beteiligen, motiviert und steigert die Bereitschaft, sich ver-
antwortlich am Kursgeschehen zu beteiligen. Durch die Mitgestaltungs- und Mitbestim-
mungsmoglichkeit entwickeln die Teilnehmer eher ein Interesse, an ihrem eigenen Lerner-
folg mitzuwirken. Kurt Hahn vertrat den Standpunkt: ,, Wer viel von der Jugend fordert, der
findet sie bereit.” ** Dieses Prinzip fordert ebenso eine Haltung des Erlebnispadagogen, die
den Selbststeuerungsprozess der Gruppe unterstitzt und es ermdglicht, eigene Winsche
einzubringen. Im idealen Fal tritt der Leiter immer weiter in den Hintergrund und wird

zum Prozessbegleiter der Gruppe bei ihrem Programm.

33 Thiersch 1993, S. 49
132 Hahn 1958, S.95
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* Naturorientierung
In der Natur bieten sich viele Gelegenheiten zu schépferischen Pausen sowie zu sinnlichen
Erlebnissen mit den Elementen Luft, Erde, Feuer und Wasser. Die Erlebnispadagogik mit
ihren natursportlich orientierten Methoden kann diese ideal nutzen. Insbesondere die klas-
sischen Kurse Kurt Hahns nutzten die Natur als Erfahrungs- und Lernraum, in der das un-
voreingenommene als auch unverstellte Erleben der Natur fur die Erziehung der Jugend als
wichtig erachtet wurde. Neuere Formen erschlief3en zusétzlich urbane Raume, z.B. bei Ci-
ty-Bound-Programmen. *** Durch das Erfahrungslernen in der Natur kann die Erlebnispé
dagogik auch einen Beitrag zur Umwelterziehung leisten. Es gibt vielfdltige Verzah-
nungsmaoglichkeiten mit umweltpadagogischen Projekten, so werden in den Outward-

Bound-Schulen zum Teil auch heute noch Umweltschutzprojekte in die Kurse integriert.

* Reflexion

Die Reflexion ist zun&chst das Besprechen und gedankliche Durchgehen des Erlebten. Da-
bei dienen die Erfahrungen aus dem gerade Erlebten als Grundlage, z.B. um mit Hilfe der
Gruppe an eigenen Stérken und Schwéchen zu arbeiten. Im Rahmen einer Reflexion bietet
sich dem Einzelnen die Gelegenheit, die personlichen Erfahrungen zu bearbeiten und siein
das eigene Bewusstsein zu heben.*** Im Englischen a's debriefing oder reviewing bezeich-
net, ist die Reflexion das entscheidende Medium fir die Verarbeitung der Erlebnisse, Er-
fahrungen und Lernprozesse sowie fr den anschlief3enden Transfer in den personlichen
Lebensalltag.*®® , If games and fun are the building blocks of adventure, debriefing is the
skill that crafts those blocks into marvellous structure that protects and enriches al those
who enter into it.”**® Von Seiten der Leitung sollte ausreichend Zeit fiir Reflexionen ein-
geplant werden. Die Reflexion kann im Anschluss oder auch wahrend der Aktivitéaten statt-
finden. Eine Beschreibung verschiedener Reflexionsmodelle erfolgt in Kap. 2.2.3.3.1.

Die beschriebenen Prinzipien werden von uns as wesentliche Elemente der Erlebnispada-
gogik betrachtet. Fur die eigene praktischen Arbeit ist es hilfreich, sich diese zu vergegen-
wartigen und in die Konzepte zu integrieren. Je nach Programm und Zielgruppe erhalten
die verschiedenen Prinzipien jedoch unterschiedliche Gewichtung, z.B. bei City Bound
wird der Lernort Natur weniger mit einbezogen, oder bel erlebnispadagogischen Reisepro-

133 City Bound: Handlungs- und erlebnisorientierte Methoden, die ihre Anwendung in Stadten finden.
B34 ygl. Donner und Lettow 1998, S. 84

35 1n Kap. 2.2.3.4 werden ausfilhrlich verschiedene Reflexionsmodelle vorgestellt.

1% Rohnke 1995, S. 23
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jekten zur intensiven Einzelbetreuung liegt das Gewicht mehr auf der personlichen Ent-
wicklung als auf der Gruppenorientierung.

1.2.2.4.2 Zielsetzungen

“Man kann nicht nicht Ziele haben.
Jede Interaktion und Kommunikation hat ein Ziel .” 3

Dieses Axiom, von Watzlawik konstruiert, ist zugleich eine Feststellung al's auch eine Auf-
forderung, sich Uber seine Ziele Gedanken zu machen. ,, Jeder Pédagoge hat sein Handeln
zu hinterfragen: Warum arbeite ich mit dieser Zielgruppe, welche Ziele soll ich mir ste-
cken, mit welchen Methoden kénnen diese Ziele am besten erreicht werden?'® Die Er-
lebnispadagogik kann nur einen sinnvollen Tell eines paddagogischen Konzepts Uberneh-
men, wenn ihre Methoden gezielt eingesetzt werden. Bel Betrachtung verschiedener erleb-
nispadagogischer Programme stellten wir fest, dass es keine Standardziele fr erlebnispéa
dagogische Unternehmungen gibt, so wie es auch kein erlebnispadagogisches Standard-
konzept gibt. Die Formulierung von Zielen geschieht in Hinblick auf die jeweilige Ziel-
gruppe mit ihren anthropogenen V oraussetzungen und sozio-kulturellen Bedingungen. Da-
fur spielen das Alter, das Geschlecht, der Entwicklungsstand, besondere Fahigkeiten und
Behinderungen eine Rolle sowie die Einbindung in Schule, Beruf, soziales Umfeld usw.
Als Informationsquellen darlber liegen theoretische wissenschaftliche Beitrage vor, diein
Verbindung mit konkreten Momenten aus dem praktischen Feld zur Einschétzung der
Zielgruppe genutzt werden kdnnen.

Wir gehen im folgenden Teil detaillierter auf die moglichen Zielformulierungen im erleb-
nispadagogischen Sektor ein, um einen Vergleich mit den Zielvorstellungen im Outdoor-

Training ziehen zu kdnnen.

Person — Gruppe — Gesellschaft
Das Bewusstsein als auch die Benennung von Erziehungszielen macht das padagogische
Konzept transparent und reflektierbar. Das primére Ziel von Hahn war die Charaktererzie-

hung, bel der gemeinschaftliche Erfahrungen der Personlichkeitsentwicklung dienten. Sein

187 \Watzlawick 1974, S. 51
138 Heckmair und Michl 1994, S. 166
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Ideal, die Erziehung zum mindigen und verantwortungsbewussten Staatsbirger, zeichnete
sich aus durch Einsatzbereitschaft und Durchhaltevermogen, Klarheit sich selber und ande-
ren gegentiber, Konfliktfahigkeit, Selbstkritik und Bescheidenheit.™* Fir die heutige Zeit
sind diese von Hahn formulierten Erziehungsziele sicherlich kritisch zu betrachten und
nicht einfach zu Ubertragen. Basierend auf der Hahn'schen Idee unterteilen wir die Ziele
von Erlebnispadagogik zunachst in drel Bereiche: Person, Gruppe und Gesellschaft. An-
schlieffend formulieren wir weitere Feinziele, die fur aktuelle erlebnispadagogische Kurse
von Bedeutung sind. Diese Aufteilung ermoglicht eine gute Ubersicht tiber die mdglichen
Ziele der Erlebnispadagogik. Die Zielbereiche kdnnen jedoch nicht losgel 6st voneinander
betrachtet werden, sondern sie bedingen und unterstiitzen sich gegenseitig. Da es zum ei-
nen keine Standardziele gibt und zum anderen in der Praxis nicht alle Ziele verfolgt wer-
den kénnen, findet in der Durchfiihrung haufig eine Akzentuierung auf einen dieser Berei-
che statt. Dies héangt wiederum von der Zielgruppe sowie von den Voraussetzungen, den
Bedingungen und dem Gruppenprozess ab. Im nachsten Abschnitt erfolgt eine Auflistung
fUr das praktische Handlungsfeld, um aufzuzeigen, welche Lehr- und Lernziele méglich

sind. Diese exemplarische Auflistung basiert auf Sekundérliteratur'®

, Anbieterkonzepten
und der eigenen Praxis.

Das Ziel der Personlichkeitsentwicklung kann in Feinziele untergliedert werden.

Die Entwicklung/Entdeckung von

» Selbstvertrauen, Selbstwertgefiihl, Selbst-(Eigen-)verantwortung, Fahigkeiten zur
Sel bststeuerung

» Eigeninitiative, Eigenmotivation, Spontaneitat, Kreativitét, Improvisation

+ Durchhaltevermogen, Fahigkeit, eigene Angste zu kontrollieren, Mut, neue Heraus-
forderungen anzugehen

» Offenheit fir menschliche Beziehungen, Sensibilisierung fur eigenes Empfinden und
fur das Empfinden anderer

* Kennenlernen eigener Schwéachen und Stéarken, aus Fehlern lernen

» Hard Skills: technische und korperliche Fahigkeiten, z.B. Karte und Kompass, Wet-
terkunde, Kletter- und Sicherungstechniken

» Soziale Kompetenz, die in Verbindung mit der Gruppe erlernt und eingelibt wird.

139 ygl. Ziegenspeck 1986, S. 9
10 ygl. Fischer 1999, S. 227 u. S. 308; vgl. Herrmann 1995, S. 25; vgl. Heckmair und Michl 1994, S. 152 ff.

61



Die Kompetenzen des Einzelnen beeinflussen die Welterentwicklung der Gruppe, wenn
diese im Gruppenzusammenhang erkannt und genutzt werden. ,,A group becomes a team,
when each member is sure enough of themselves and their contribution to praise the skills
of others.”'* Die Zielformulierungen fir die Gruppe als auch fiir den einzelnen Teilneh-
mer sollten abgestimmt sein, sodass sie sich gegenseitig unterstiitzen konnen. Idealerweise
wird das Prinzip der Mitgestaltung auch bei der Zielfindung angewandt, sodass die Gruppe
einen eigenen Diskussions- und Zielfindungsprozess eingeht. Durch die Einbeziehung der
Teilnehmer kann ebenso sicher gestellt werden, dass die Ziele eine Bedeutung und auch
eine Geltung fur die Gruppe besitzen. Die folgende Auflistung beinhaltet keine normative
Festlegung, sondern eine Auswahl moglicher Gruppen bzw. Teamziele:

* Entwicklung einer Vertrauensbasis, eines Zusammenhalts und Wir-Gefuhls, Erstel-
lung von Gruppenregeln, z.B. gegenseitiges Ausreden-Lassen, Punktlich- und Ver-
bindlichkeit, respektvoller Umgang

« Effektive und funktionierende Teamarbeit, Entwicklung von Organisationsstrukturen

« Konflikt- und Kritikfahigkeit, Entwicklung von L 6sungsstrategien

* Gegensaitige Rucksichtnahme, Unterstiitzung, Hilfsbereitschaft und Akzeptanz

» Maglichkeiten zur Problembewaltigung entwickeln und einsetzen.

Hinsichtlich der Zielformulierungen fur die gesellschaftliche Ebene hat der Transfer eine
tragende Rolle. Die erworbenen Fahigkeiten und Kenntnisse des Einzelnen und des Teams
sollten nicht auf das erlebnispédagogische Seminar begrenzt bleiben, sondern auch Veran-
derungen im Umfeld der Teilnehmenden bewirken. Hier wird eine Verbindung zu den Er-
ziehungszielen Kurt Hahns deutlich, die er aufgrund der von ihm beschriebenen gesell-
schaftlichen Verfallserscheinungen anstrebte. Im Grunde besitzen alle bisher angestrebten
Ziele eine Relevanz fur die gesellschaftliche Ebene sowie einen Umsetzungswert. Heraus-
zuheben sind folgende Ziele:

» Sicherheit im Umgang mit neuen Situationen, Menschen und Gruppen

» DasWachsen eines systemischen und 6kol ogischen Bewusstseins

» Kritisches Hinterfragen des eigenen Handelns und des Handelns Anderer

* Emanzipierte Selbststéndigkeit

*  Waeltervermittlung der gewonnenen Einsichten.

14 Outward Bound Colorado, Quote Book 1980, S. 16
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In der erlebnispadagogischen Arbeit verbinden sich diese exemplarisch aufgelisteten Ziel-
vorstellungen. Wie bereits erwéhnt, stehen die Zielformulierungen in Abhangigkeit mit
dem Entwicklungsprozess der Zielgruppe, den gegebenen Voraussetzungen sowie den
konkreten Situationen in der Praxis. In manchen Fallen sind sicherlich auch neue Zielab-
stimmungen wahrend eines Kurses notwendig, da vorher festgelegte Ziele dem tatséchli-
chen Gruppenprozess nicht mehr entsprechen. Eine flexible prozessorientierte Gestaltung

ist insofern von Seiten der Leitung notwendig.

1.2.2.5 Anbieter in der Erlebnispadagogik

Die Erlebnispadagogik wurde zundchst konzeptionell in die reformpéadagogischen Kurz-
schulen (Kurt Hahn), Landerziehungsheime (Hermann Lietz), Produktionsschulen (Maka-
renko und Blonskij) und Erlebnisschulen (John Dewey) eingebunden. Aufgrund der schuli-
schen Ausrichtung galt die Erlebnispéadagogik temporér als Padagogik der Pubertét. In der
Schule sind erlebnispédagogische Projekte allerdings selten geworden, und es findet eine
Implementierung verschiedener Formen der Erlebnispéadagogik in verbandliche Jugendar-
beit, in der Jugendberufshilfe, in Therapiezentren etc. statt. Im erlebnispadagogischen Be-
reich kann man heute zwischen kommerziellen und gemeinnitzigen Anbietern unterschei-
den. Ein Teil der kommerziellen Anbieter sind in der Bundesgemeinschaft , Reisenetz - un-
abhangiger Veranstalter von Kinder- und Jugendreisen’ zusammengefasst. Eine Vielzahl
(z.Zt. ca. 60) der gemeinnitzigen Anbieter sind Mitglied in dem ,Bundesverband fir Er-
lebnispadagogik’, dessen Zidl es igt, ,die Erlebnispddagogik als padagogische und thera-
peutische Méglichkeit (...) praktisch zu unterstiitzen, wissenschaftlich zu erforschen und in

geeigneter Weise zu dokumentieren.“ 1%

Diese Anbieter lassen sich nochmalsin drei Kategorien disponieren:

Mitglieder im Bundesverband fur Erlebnispadagogik e.V.

v/ | .

Reiseprojekte Standprojekte EP-Kurzzeitmal3nahmen

Abb.6: Mitglieder im Bundesverband Erlebnispéadagogik e.V.

2 ygl. Satzung in der Fassung vom 08.05.1992
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Reiseprojekte

»Die Praxis zeigt, dass fur manche Kinder und Jugendliche das engere Lebensumfeld fur
eine forderliche Entwicklung so belastend ist, dass es (voribergehend) verlassen werden
muss, um ihnen neue, andersartige Lernerfahrungen zu ermdglichen. (...) Die bisherigen
Organisations- und Bewadltigungsformen des Jugendlichen sollen radikal in Frage gestellt
werden. Dies geschieht in einer zeitlich und réumlich tiberschaubaren Situation.“'*® Reise-
projekte, die sich in der Regel Uber 5-6 Monate erstrecken, konfrontieren den Jugendlichen
mit unausweichlichen, gleichzeitig aber Uberschaubaren Situationen, die durch Reflexionen
eine Verdnderung sozialer Wahrnehmungs- und Handlungsmuster praktisch herausfordern.
Die Reisen werden individuell auf die Problematik des Einzelnen hin konzipiert. Die Kos-
ten richten sich nach der Betreuungsintensitét. Hier differenziert man zwischen Einzel-

mal3nahmen und einem Betreuungsschltissel von 1:2.

Standproj ekte

Hier differenziert man nochmals zwischen deutschen und auslandischen Standprojekten.
Fur auslandische Projekte gilt, dass die Mitarbeiter eine Verankerung in der einheimischen
Bevdlkerung haben sollten. Beide sollten eine Werteerziehung zum Ziel haben, die nicht
grundsétzlich andersist als die, mit der Jugendliche in Deutschland konfrontiert werden, da
die Wiedereingliederung, anders als bei Reiseprojekten, nicht durch den mitreisenden Kol-
legen gewdhrleistet wird. Trotzdem gibt es viele Parallelen zu den Reiseprojekten und im
Vordergrund steht die LOosung einer unbekannten Aufgabe in neuer Umgebung mit starker
Aufforderung zum gemeinsamen Handeln von Padagogen und Jugendlichen. Nach Been-
digung der Mal3nahme (durchschnittlich 6 Monate) integriert sich der Jugendliche entwe-

der in die ate Lebenswelt oder in eine geeignete alternative Lebensform.

Erlebnispadagogische Kur zzeitmal3nahmen
Diese haben eine zeitliche Dauer von einem Tag bis zu 3 Wochen. Das Programm setzt
sich in der Regel aus den klassischen Elementen der Erlebnispddagogik zusammen: War-
ming-Up, Sensibilisierungsiibungen, V ertrauensiibungen, Initiativaufgaben, Klettern, Kanu
fahren, Ropes Course etc. Die spezifischen Erlebnis- und Lernmdglichkeiten sind hierbei
insbesondere:

» Aushalten und Bewdltigen von Belastungs- und Konfliktsituationen allein und in der

Gruppe



» Einsicht in Gruppenprozesse und Forderung der Gruppenfahigkeit
» Steigerung desindividuellen Selbstwertgefihls und des Vertrauens in andere

« Intensives und verantwortliches Erleben von Natur und Umwelt.*#

Die Programme werden auf die jeweilige Zielgruppe mit Blick auf die Zielsetzung erarbei-
tet und durchgefihrt. Einer der fihrenden Anbieter auf diesem Gebiet ist Outward Bound,
der sich im Laufe der Jahre auch as Outdoor-Training-Anbieter etabliert hat und somit in
die Schnittmenge, die wir im Vergleich Kapitel 1.3 herstellen, falt. AuRerhalb des Bun-
desverbandes Erlebnispadagogik existieren noch viele weitere Anbieter. Es falt schwer,
alein einem System zu erfassen, da erlebnispadagogische Formen zum Tell einen kleinen
Bestandteil in der padagogischen Arbeit darstellen. Die Angebote variieren je nach zur
Verfigung stehender Zeit, Methode und Tellnehmergruppe. Sie kdnnen irgendwo zwi-
schen abgelegenen Naturgebieten, Parks, Seilgarten, Stadt und Seminarrdumen angesiedelt
werden. Die Unterkunftspalette reicht dabel vom Biwak Ubers Zelt bis hin zum Gruppen-
haus. Ahnlich wie im Outdoor-Training gibt es nicht die eine wahre Form oder das einzige
ultimative Konzept. Die Vielfalt sowie ein rasche Zunahme der Anbieterzahlen reprasen-
tieren die grofe Fille erlebnispaddagogischer Angebotsformen. Auch wenn der Markt zu-
néchst gesdttigt erscheint, sind noch viele Veranderungen in der Anbieterpalette, wie Zu-

sammenschl iisse oder Umorientierungen, maoglich.

1.2.2.6 Qualifikation der Leitung

Die bestehende Diskussion um Qualifikationsprofile von Erlebnispadagogen besitzt ebenso
wie die Debatte Uber Anforderungsprofile von Outdoor-Trainern voraussichtlich so lange
eine Aktualitét, bis die jeweiligen Titel geschitzt und standardisiert sind. Um die Proble-
matik der Berufsbezeichnung ,Outdoor-Trainer’ besser zuordnen zu kénnen, lohnt es sich,
die Auseinandersetzung Uber das Profil Erlebnispadagoge genauer anzuschauen.

Wer die Leitung in handlungsorientierten Programmen Ubernimmt, hat eine verantwor-
tungs- und bedeutungsvolle Position. Im Feld der Erlebnispadagogik Ubernehmen die P&
dagogen héufig verschiedene Rollen. Ein Erlebnispddagoge ist in vielen Féllen der Organi-
sator des Programms, der Erlebnisgeféhrte, der Experte im natursportlichen Medium, der

143 Bundesverband Erlebnispadagogik e.V. 1996, S. 62
144 vgl. Bundesverband Erlebnispadagogik e.V. 1996, S. 134
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Prozessbegleiter der Gruppe und manchmal einfach Teil der Gruppe.**®> Die Funktionen
des Leiters ds auch die Beziehungssysteme zwischen Leiter und Teilnehmern veréndern
sich standig und erfordern somit unterschiedliche Fahigkeiten. Das Anforderungsprofil des
Erlebnispadagogen ist ebenso wenig apodiktisch wie die Definition von Erlebnispadago-
gik, und der Titel ,Erlebnispddagoge’ ist, wie bereits erwahnt, bislang ungeschiitzt. Das
Fehlen eines Qualifikationsstandards kann dazu fhren, dass unter dem Deckmantel der Er-
lebnispadagogik unzureichend qualifizierte Betreuer Angebote durchfihren kénnen. Eini-
ge, in der Offentlichkeit bekannt gewordene Zwischenfélle und Unfélle, riefen eine grofe
Skepsis gegeniiber den padagogischen und sicherheitsrelevanten Fahigkeiten der Betreuer
hervor. Die Qualitét erlebnisorientierter Programme steht und fallt mit der Qualitét der Lei-
tung. Aus diesem Grund sind Ausbildungsstétten gefordert, Fortbildungen anzubieten und
Qualifikationsstandards zu definieren. Die Schwierigkeit besteht jedoch darin, dai3 die Zu-
gange zur Erlebnispadagogik ,zu unterschiedlich sind, als dass ein generaisierbares An-
forderungsprofil aus der Addition der einzelnen Arbeitsfelder abzuleiten ware”**. Aus die-
sem Grund versuchen verschiedene Institutionen, wie z.B. die Fachhochschule in Frankfurt
(dort gibt es bereits einen Erganzungsstudiengang zum Erlebnispadagogen), Outward
Bound, Bg-Marburg etc. ein Basisprofil zu entwerfen, das eine Vertiefung je nach Ziel-
gruppe und Methoden benétigt. Nach Nickolai bendtigen die Padagogen eine umso qualifi-

Ziertere Ausbildung, je schwieriger die Klientel ist.'*’

Auf einer Fachtagung 1992 préasen-
tierte Harder ein Profil fir Erlebnispddagogen, dass sich durch padagogische und psycho-
logische Kompetenz als auch durch fachlich-sportliche Fahigkeiten auszeichnete. Eine we-
sentliche Voraussetzung ist fur ihn dartiber hinaus ein hohes Mal3 an Reflexionsvermégen
sowie die Bereitschaft, sich zurticknehmen zu kénnen. Er sieht die Gefahr einer narzissti-
schen Selbstdarstellung und eines Uberzogenen L eistungsdenkens. Dagegen sind die ,, Trai-
ner der Erlebnispadagogik gefordert, sensibel Gruppenprozesse zu erkennen, bei Bedarf zu
intervenieren und Krisen produktiv aufzuarbeiten. Dabei werden Kenntnisse Uber interak-
tive Prozesse ebenso abgerufen, wie kommunikative Kompetenz und Motivations- und

Animationstechniken.”**® Die Experten sind sich einig, dass ein padagogisches Grundwis-
sen (basic skills) sowie theoretisches Wissen Uber Erlebnispadagogik wichtig ist. Einigkeit
besteht des Weiteren darin, dass Qualifikationen in den Bereichen instrumentell-

technischer Kompetenz (hard skills), pddagogischer Kompetenz (soft skills) und person-

Y5 ygl. Reiners 1995, S. 28
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lichkeitsbezogener Kompetenz (meta skills) vorliegen miissen. Die konkrete Auflistung der
Kompetenzen ist zum Teil unterschiedlich und erfolgt in den meisten Féllen durch die An-
bieter oder die Weiter-, Fort- und Ausbildungseinrichtungen.

Unter hard skills werden die instrumentellen Techniken und Fertigkeiten verstanden, die
auf hohem Standard einen moglichst sicheren sowie fachgerechten Umgang mit den Me-
dien der Erlebnispadagogik garantieren und das Gefahrenpotential auf ein Minimum redu-
zieren. Eine fachliche Kompetenz in mehreren einsetzbaren Medien erlaubt es, mehrere
Medien zu nutzen und somit das Repertoire im Kurs zu vergrofRern. Die physische und
psychische Gesundheit sowie die Belastbarkeit des Erlebnispadagogen wird vorausgesetzt,
damit eine erheblich hohere Leistungsfahigkeit als die der Tellnehmer gegeben ist und ver-
antwortungsbewusstes Handeln auch in Stresssituationen von der Leitung gewahrleistet
werden kann.'* Erganzend sollten Erlebnispadagogen fundiertes Wissen in Erster Hilfe

und Herz-Lungen-Wiederbel ebung besitzen.

Die soft skills beinhalten Kenntnisse und Fahigkeiten in Bezug auf FUhrungsverhalten,
Gruppendynamik, Logistik und Organisation, Konzeptgestaltung, Reflektions, Auswer-
tungs- und Verbalisierungsfahigkeiten sowie Didaktik und Umgang mit Menschen.™ Die
soft skills bendtigen einen reflektierten Erfahrungshintergrund.

Die meta skills werden als Schllsselqualifikationen verstanden, die sich aufgrund von Er-
fahrungen im erlebnispadagogischen Arbeitsfeld entwickeln kénnen. Meta-Fertigkeiten
konnen als integrativer Bestandteil von soft und hard skills verstanden werden und sind
somit von grofderer Komplexitét. Entwickelt der Leiter ein Gefuhl fir die Gruppe, kann er
deren Bediirfnisse erkennen und sich zur gegebenen Zeit zuriickziehen.™ Ein gutes Beur-
teilungsvermogen, Kommunikationsfahigkeit, Problembewdltigungsverhalten, gesunder
Menschenverstand sowie das Wissen um und die Einhaltung von ethischen Grundsétzen
werden hier gefordert.™ Die instrumentell-technischen Fahigkeiten werden vorwiegend
den Sportpadagogen zugesprochen, wahrend die padagogischen Fahigkeiten den Diplom-
und Sozia padagogen zugesprochen werden. Oft ergibt sich die Situation, dass die Leitung
eines Seminars von einem Team, bestehend aus einem Natursportexperten und einem P&-
dagogen, getragen wird, sodass sich die Kompetenzen gegenseitig erganzen kénnen. Diese
Teilung ist jedoch nicht unproblematisch.

%% Heckmair und K iithe 1993, S. 23
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Im Vergleich zu der Diskussion in Deutschland werfen wir nun einem Blick auf amerika-
nische Ausbildungskonzepte. Die Erlebnispadagogik wird dort a's, Experiential Education’
oder auch as, Adventure based Experiential Learning’ bezeichnet. Simon Priest, weltweit
ein anerkannter Wissenschaftler, hat als Autor wesentlich zur Weiterentwicklung der Ex-
periential Education beigetragen und einen Katalog fir Outdoor Leadership zusammenge-
stellt. Er nahm die Disposition in die bereits genannten drel skill-Gruppen mit einer Auf-

gliederung in spezielle skillsvor.

Hard skills: technical activity skills, safety skills, organisational skills, environmental
skills, instructional skills, problem-solving and decision making skills,
physical fitness

Soft skills: group management skills, motivational philosophy and interest, healthy
self-concept and ego, flexible leadership style, judgement based on ex-
perience, analytical problem solving

Meta skills: personable traits and behaviour, awareness and empathy for others, deci-

sion making, communications skills.**®

Der Leiter (Instructor) erhdlt eine grof3e Bedeutung ,, (...) asit is not the experience itself
that is the change agent, but rather, it is the knowledge and skills of the facilitator that has a
significant impact on program outcomes.“*>*

Das amerikanische Anforderungsprofil steht mit einem hohen Anteil an Lern- und Hand-
lungstheorien sowie Uberfachlicher Handlungskompetenz den deutschen sozial padagogi-
schen Wurzeln mit einem hohen Anteil an padagogischen Qualifikationen und Personlich-
keitsmerkmalen gegeniiber.*® Die Gewichtung der Kompetenzbereiche ist demnach unter-
schiedlich. Die Association for experiential education (AEE) entwickelte in den USA
,Qualitétsstandards, die der Uberprifung erlebnispadagogischer Anbieter dienen sol-
len“ %, In fiinf amerikanischen Staaten gibt es bereits Lizenzen, die tiber spezielle Priifver-
fahren erworben werden kénnen. Dies kommt dem V erbraucherschutz zugute und verhilft
den Anbietern zugleich zur professionellen Anerkennung gegeniiber anderen Berufszwei-
gen.”™’ Die Erfahrungen aus dem amerikanischen Raum kénnen firr die Standardisierungs-

Uberlegungen in Deutschland sicherlich hilfreich sein.

153 priest und Miles 1990, S. 213

154 Baldwin, Wagner und Roland 1991, S. 54
155 ygl. Heckmair und Michl 1994, S. 187

15 Heckmair und K (ithe 1993, S. 23

157 ebd

68



Grundsétzlich gilt die Notwendigkeit fur alle, die in diesem oder dhnlichen Bereichen ar-
beiten, ihre Fahigkeiten auszubauen, Erfahrungen zu sammeln und sich weiter zu qualifi-
Zieren. Eswaére fatal zu glauben, dass man sich irgendwann zurticklehnen kann, als ob man

ausgelernt hat. , Learning to be an effective instructor is an on-going challenge.”**®

1.2.2.7 Von Erlebnispadagogik in der Berufsausbildung hin zum Outdoor-Training

Bereits Anfang der 80er-Jahre entdeckten Wirtschaftsbetriebe die Erlebnispadagogik fir
die betriebliche Erstaushildung. Nachdem vorrangig fachliche Berufsfahigkeiten vermittelt
wurden, werden in den letzten Jahren verstérkt fachibergreifende, personenbezogene Qua-
lifikationen gefordert und gefordert. Die Anderung des Bewusstseins iiber die Wichtigkeit
von sozialen Kompetenzen im Betrieb, auch als Schliisselqualifikationen bezeichnet, hat
dazu gefihrt, dass Fort- und Weiterbildungen nicht mehr auf den fachlichen Sektor be-
schrénkt bleiben, sondern auch die personalen und interpersonaen Qualifikationen fordern
sollen. Diese Fahigkeiten, die insbesondere in der Fhrungs- und Teamféhigkeit der Mitar-
beiter zum Tragen kommen, sind unter anderen Eigeninitiative, Selbstvertrauen, Verant-
wortungsbewusstsein, Kooperationsfahigkeit etc.™™ Dies erklart eine Umorientierung in
der Berufspadagogik und den Bildungsbereichen der Betriebe. Bel der Suche nach adadqua-
ten Methoden und neuen Lernkonzepten wurde die Erlebnispadagogik entdeckt, die ihre
Erprobung sowohl in der betrieblichen Erstausbildung als auch in der betrieblichen Fort-
und Weiterbildung fand. ,, Die Wirtschaft hat teilweise erkannt, dass sie die Erlebnispada-
gogik fur ihre Bedirfnisse einsetzen kann, denn die Berufswelt stellt mittlerweile Anforde-
rungen, die Parallelen zu den Lernfeldern der Erlebnispadagogik erkennen lassen.”*® Die
Transformation dieser Kompetenzen in den beruflichen Alltag ist ein Aspekt in unserer Er-
hebung, deren Ausfihrungen in Kapitel 3 und 4 zu lesen sind.

Auch das Unternehmen Cosmopolitan Cosmetics in Koln nutzt, wie auch andere Firmen,
erlebnispadagogische Methoden bereits seit mehreren Jahren, um die oben genannten sozi-
alen Kompetenzen ihrer Auszubildenden zu unterstitzten. Im néchsten Schritt begannen
die Personalverantwortlichen eine @hnliche Weiterbildungsform im Rahmen der berufli-

chen Weiterbildung zu integrieren: das Outdoor-Training. Die Erlebnispddagogik kann

158 Gassund Priest 1992, S. 2
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folglich als ein Wegbereiter des Outdoor-Trainings betrachtet werden. An dieser Stelle
schliefdt sich nun der Kreis unserer Ausfihrungen.

Im néachsten Kapitel werden wir, basierend auf dem bisherigen Teil der Arbeit, den Ver-

gleich zwischen Erlebnispadagogik und Outdoor-Training ziehen.

1.3 Vergleich von Erlebnispadagogik und Outdoor-Training

Unsist bewusst, dass es sich in diesem Falle um einen eher untiblichen Vergleich handelt,
ist doch, wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln erarbeitet, das Outdoor-Training aus
der Erlebnispadagogik entstanden. Dennoch erachten wir den Vergleich as sinnvoll, um
die Legitimation fur beide Felder aufrechtzuerhalten und um Argumentationshilfen zu ge-
ben bel der Présentation beider Ansédtze. Weiterhin ist es uns ein Anliegen aufzuzeigen, wo
denn nun die Unterschiede bestehen.

1.3.1 Definitionen

Eine Parallele im Vergleich der Definitionsversuche gibt es insofern, als dass es zur Zeit
noch keine einheitlichen Definitionen, weder fir die Erlebnispédagogik noch fir das Out-
door-Training, gibt, was wiederum nach einer Folgerung aussieht, da sich das Outdoor-
Training aus der Erlebnispadagogik heraus entwickelt hat. Es lassen sich alerdings einige

Merkmale eruieren, die beiden gemein sind:

Erlebnispadagogik + Outdoor-Training

» Mehrdimensionaler Ansatz, in dem das Lernen mit Kopf, Herz und Hand im Vorder-
grund steht.
* Intensive Erlebnisse, die sich aus dem gesetzten Setting ergeben. Gerade die person-

lichkeitsfordernden Ubungen, wie zum Beispiel Klettern oder auch Ropes Course, ge-

160 Bauer 1993, S. 169

70



ben dem Teilnehmer die Mdglichkeit, seine Komfortzone zu erweitern und sich auf
neue, herausfordernde und somit intensiv wahrgenommene Erlebnisse el nzul assen.
Natur als Setting fur Erfahrungslernen. Im Gegensatz zum Lernen on the job oder in
der Schule wird bewusst ein kontréres Lernfeld gesucht, um den Teilnehmern ein Ler-
nen durch Erfahrung zu ermdglichen.

Prozessorientierter Ansatz. Hiermit ist ein situativer Arbeitsansatz zu verstehen, der,
zwar im Vorfeld geplant, wahrend des Seminars auf die Bedurfnisse der Gruppe und
deren Entwicklungsstand eingeht und gegebenenfalls auch dazu fihren kann, dass das
Programm verandert und dem Prozess angepasst wird.

Gruppe/Team und Individuum stehen entsprechend der Zielsetzungen im Zentrum des
Geschehens.

Aktion und Reflexion stehen in Interdependenz. In der Regel finden Reflexionen im
Anschluss an die Ubungen statt, es ist jedoch auch moglich, wahrend der Ubungen ei-
ne Zwischenauswertung einzuschieben, wenn zum Beispiel die Gruppe in ihrer L6-
sungsfindung stagniert. Hier kommt der prozessorientierte Ansatz zum Tragen. Ande-
rerseits kann ein erlebnisreicher Tag auch mal ohne Reflexion beendet werden, und es
findet ein informeller Austausch am Abend statt.

Transferversuche zu privatem und beruflichen Kontext. Bereits wahrend des Seminars
werden erste Schritte des Transfers unternommen, indem nach den einzelnen Ubungen
bereits der betriebliche/schulische oder private Kontext mit in die Auswertungsgespré-
che mit einflief3en.

Auch die Notwendigkeit, aus der sich beide Formen entwickelten, sind &nlich: In der Er-

lebnispadagogik war die Kritik an tradierten und etablierten Bildungseinrichtungen der

Grund, um Alternativen zu suchen, die einem anderen Bildungskonzept entsprachen. Wis-

senschaftler streiten sich noch um die begriffliche Einordnung, es wird zum einen von ei-

ner padagogischen Methode gesprochen, zum anderen von einer Teilwissenschaft inner-

halb der Padagogik. Das Outdoor-Training ist zwar in keinem padagogischen Kontext zu

lokalisieren, jedoch forschte man auch im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung

nach neuen Formen, die den Menschen auf mehrdimensionalen Ebenen ansprachen und die

ein Erfahrungslernen ermdglichten, da gerade in den 70er-Jahren die Bildungsarbeit in

Deutschland sehr stark gepragt war von kognitiver Wissensvermittiung.
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Aufgrund der nationalsozialistischen Einflisse gerieten die Erlebnispadagogik und spater
auch das Outdoor-Training unter einen starken Legitimationsdruck und waren gezwungen,
sich abzugrenzen, um deutlich zu machen, was sie nicht sein wollen:

» Action Hopping

» Paramilitérische Ausbildung

* Surviva-Training

» Rangerausbildung

Es geht in beiden Ansétzen sehr wohl um korperliche Herausforderung, wobei die Heraus-
forderung individuell gewahlt wird und sich jeweils an der korperlichen und psychischen
Verfassung eines jeden Einzelnen orientiert. So wie die Gefahren einer zu offenen Ausle-
gung dargestellt wurden, mussen auch gleichzeitig die Chancen erwéhnt werden, die sich
in der gestalterischen Freiheit der Programme widerspiegeln. Fur die Erlebnispadagogik
sei hier City Bound (Erlebnispadagogik in der Stadt) und fur das Outdoor-Training die
Verknipfung mit anderen Trainingsmethoden wie z.B. NLP (neurolinguistisches Pro-
grammieren) oder TZI (Themen zentrierte Interkation) erwahnt. Diese alternativen inhaltli-
chen Moglichkeiten deuten auf eine zurzeit noch nicht absehbare Entwicklung in beiden
Bereichen hin, die es durchaus kritisch zu beobachten gilt, da es hier zu einer diffusen

Vermischung unterschiedlicher Ansétze kommen kann.

1.3.2 Konzept

»Die Grenzen zwischen Erlebnispadagogik und Outdoor Training schienen bislang starr
und unabanderlich zu verlaufen.“*®! Dies ist verwunderlich, da Outdoor-Trainings sich aus
der Erlebnispadagogik heraus etabliert haben und folglich die Grundsétze dhnlich sind. Ei-
ne Annaherung beider Ansétze in den letzten Jahren ermdglicht inzwischen einen fachli-
chen Austausch sowie die Offnung fiir methodisch-didaktische Ansitze aus dem jeweils
anderen Bereich. Den bestehenden Differenzen in den Konzepten, Prinzipien, Zielsetzun-

gen und Formen wird in den ndchsten Abschnitten nachgegangen.

Die Konzepterstellung fur ein Outdoor-Training ist von der Herangehensweise bel den
meisten Anbietern anders als in der Erlebnispadagogik. Zundchst wird der gesamte Ablauf
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vom Beginn der Kontaktaufnahme bis zur Nachbereitung betrachtet. Eine Firma klart zu
Beginn, ob ein Outdoor-Training zur Unternehmenskultur passt und ob es eine angemesse-
ne Methode zum angestrebten Ziel darstellt.® Im Anschluss daran erfolgt durch den oder
die Trainer eine Bedarfsanalyse im betrieblichen Kontext, die in die Zielformulierungen
und Konzepterstellung mindet. Der Trainer sollte Uber die betrieblichen Strukturen und die
Firmenkultur informiert sein, sodass wahrend des Seminars keine wertvolle Zeit dafur ver-
tan wird. ®® Eine profunde Diagnose bedingt eine enge Zusammenarbeit mit den betriebsin-
ternen Personalentwicklern und bendtigt die zwei- bis dreifache Zeit des eigentlichen Trai-
nings.*® Die Firmenverantwortlichen betrachten die Beschreibung der angewandten Me-
thoden oft recht kritisch und erfragen detailliert, wie die angestrebten Ziele erreicht wer-
den. Es werden eine positive Wirkung sowie ein Nutzen fir den Betrieb erwartet. Im An-
schluss an die Durchfuhrung eines Trainings erfolgt die gezielte Nachbereitung, die zur
Transfersicherung sowie zur Uberpriifung der gesetzten Ziele dient und durch ein oder
mehrere Follow-On-Seminare, durch Gespréche mit den Personalentwicklern, durch Coa-
ching, durch Fragebogen oder Evaluation stattfindet.

Bel erlebnispadagogischen Malinahmen hingegen stellen soziale Einrichtungen selten die
Frage, ob der erlebnispéadagogische Ansatz zu ihren Zielen und zur Klientel passt. Haufig
mochte man es ausprobieren und geht davon aus, dass eine positive Wirkung erreicht wird.
Das hort sich erst einmal negativ an. Gemeint ist, dass die Zieldefinierung nicht so detail-
liert verlauft, wie es bei einem Outdoor-Training der Fall ist. Der Vortell liegt darin, dass
der Schwerpunkt auf dem Prozess liegt und so individueller auf die Bedurfnisse der Ein-
zelnen eingegangen werden kann. Hier wird deutlich, dass ein erkennbarer Unterschied in
der Prozessgestaltung zwischen Erlebnispadagogik und Outdoor-Training besteht: Im Out-
door-Training liegt eine Spannung, da einerseits zielorientiert gearbeitet wird, um die Ar-
beitsablaufe im Unternehmen zu optimieren, und andererseits der Prozess der Gruppe be-
rucksichtigt werden soll. In diesem Spannungsfeld bewegt sich auch der Trainer.

Die Planungszeit fur erlebnispadagogische Angebote divergiert mit den unterschiedlichen
Programmen, liegt dennoch in den meisten Féllen wesentlich unter dem Zeitaufwand, der
fur die Bedarfsanalyse eines Outdoor-Trainings aufgebracht wird. Bei der Konzepterstel-
lung geht es haufiger um das ,Wi€e as um das,Warum’ der Methoden. Dabei stehen di-
daktisch-methodische Schritte sowie die zielgruppengerechte Ausrichtung des Programms
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im Vordergrund. Die Konzepte richten sich zun&chst an Einzelne oder die Gruppe. Je nach
Anbieter werden Bedingungen der Lebenswelt einbezogen, wodurch der Transfer in den
personlichen Alltag unterstiitzt wird. Dieser Transfer des Gelernten findet bel vielen Ange-
boten zwar Beriicksichtigung, wird jedoch selten so zeitintensiv, konsequent und kontinu-
ierlich verfolgt wie bel Outdoor-Trainings. Eine Nachbereitung findet selten statt und cha-
rakterisiert sich in den meisten Fallen mehr durch gemuitliches Zusammensein a's durch ei-
ne zielorientierte Auswertung. Bel Outdoor-Trainings tragt der Einfluss durch das Bil-
dungscontrolling moglicherweise dazu bei, den grofitmoglichen Seminareffekt erzielen zu
wollen, der die Firmen dazu veranlasst, die Methoden und Zielerreichung verstéarkt zu hin-
terfragen sowie zu verfolgen. Welche Version letztendlich wirksamer ist, sel hier in Frage
gestellt. In unserer Untersuchung betrachten wir die transferférdernden und transferhin-

dernden Einflisse im Funktionsfeld, die weitere Erkenntnisse dazu liefern.

Eine Leitdifferenz zwischen Erlebnispddagogik und Outdoor-Training sind die unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen der beiden Bereiche. So bestimmt die betriebliche Ein-
bindung in das jeweilige Unternehmen das Outdoor-Training, und die Einbindung in pada-
gogische oder sozialarbeiterische Organisationen beeinflusst die Angebote im Bereich Er-
lebnispadagogik. Die unterschiedlichen Rahmenbedingungen haben einen Einfluss auf die
Konzeptgestaltung. So berticksichtigt die Bedarfsanalyse im betrieblichen Kontext die Un-
ternehmenskultur, wie beispielsweise den Umgang miteinander oder hierarchische Verhal-
tensstrukturen, blendet aber das Privatleben aus. Die sozialen Einrichtungen erfillen unter
anderem durch erlebnisp&dagogische Konzepte einen erzieherischen Auftrag und bertck-
sichtigen auch das private Umfeld der Teilnehmer. Die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen konnen also als Leitdifferenz betrachtet werden und beeinflussen beispielsweise
die finanziellen Mittel, die zur Verfigung stehen, sie betreffen den zeitlichen Aufwand,
den ein Programm einnehmen kann, und die Ausstattung des Lernfeldes.

Sowohl bel erlebnispadagogischen Programmen als auch bei Outdoor-Trainings konstruie-
ren die Anbieter Konzepte, die ein Wechselspiel zwischen Individuum, Gruppe und Natur
vorsehen, wobel beim Outdoor-Training die Gruppe eher Uberwiegt, da es bei dem Grof3-
tell der Trainings um teambildende Mal3nahmen geht. Ein komparables Lern- und Erfah-
rungsfeld schafft fir die divergierenden Zielgruppen physische, psychische und soziae
Herausforderungen.

Die Palette der Methoden und Medien ist bei den Ansdtzen konvergierend; die natursport-
lichen Klassiker, wie Abseilen, Klettern, Ropes Course, Kanu, Segeln, Teamaufgaben,
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aufgabenorientierte Wanderungen etc., sind gleichermal3en bei Angeboten der Erlebnispé-
dagogik wie bel Outdoor-Trainings zu finden. Festzustellen ist, dass die Programmbaustei -
ne bei Outdoor-Trainings oft berufsbezogen durch Metaphern eingerahmt werden und so-
mit eine Isomorphie zum Berufsalltag herstellen. Dies wird mitunter von den Auftragge-
bern zum Outdoor-Training gefordert, da es den Weg zum Transfer ebnen soll: ,, Allerdings
muissen die Aufgaben so arrangiert werden, dass ihr Bezug zur betrieblichen Realitét
sogleich erkennbar ist.“*® In erlebnispadagogischen Konzepten finden sich isomorphe
Ausrichtungen nur in wenigen Ansétzen. Im Rahmen therapeutisch orientierter erlebnispé-
dagogischer Konzepte werden mitunter Metaphern genutzt, um die Verbindung zum Le-
bensalltag herzustellen.

Bel einer Konzepterstellung missen die Kosten kalkuliert werden. Bei dem Vergleich der
Investitionen wird die Differenz zwischen sozia-erzieherischen Erlebnispadagogikpro-
grammen und wirtschaftlich ausgerichteten Outdoor-Trainings deutlich. Bei einem ver-
gleichbaren zeitlichen Aufwand belaufen sich die Kosten eines Outdoor-Trainings auf das
Drei- bis Vierfache als bei einem Angebot der Erlebnispadagogik. Dies liegt sowohl an den
hoheren Honoraren der Outdoor-Trainer, an dem Materialaufwand und auch an den Kosten
der Seminarhéauser. Wir distanzieren uns von der Annahme, dass hohere Kosten bessere
Qualitét bedeuten.

Die Anzahl der leitenden Personen korreliert mit der Anzahl der Teilnehmer und liegt bei

Outdoor-Trainings durchschnittlich etwas hoher.

1.3.2.1. Prinzipien

Ein Vergleich der Prinzipien unterstreicht, dass Outdoor-Trainings aus dem erlebnispada-
gogischen Ansatz entstanden sind. Aus diesem Grund weisen beide Angebotsformen fast
Ubereinstimmende Grundsétze auf. Oft liegt der einzige Unterschied im sprachlichen Aus-
druck, wobei der Inhalt fast identisch ist. So werden fur Outdoor-Trainings die Bezeich-
nungen oft aus dem amerikanischen unibersetzt Ubernommen. Beispielsweise wird aus
dem Prinzip Naturorientierung: out of the doors. Es gibt demnach wenig Differenzen, son-
dern lediglich Akzentuierungen einzelner Prinzipien. Der Reflexion wird bei Outdoor-
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Trainings mehr Aufmerksamkeit und Raum gewidmet.™ Die Dauer der Reflexion liegt bel
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Outdoor-Trainings im Allgemeinen héher und wird auf ca. 40-60% der Zeit, die fir Aktivi-
téten aufgewendet wird, geschétzt. In den USA nimmt sie sogar ein Mehrfaches der Akti-
onszeit ein.'®” Bei erlebnispadagogischen Angeboten sind intensive verbale Reflexionen
manchmal nicht durchfiihrbar, da die mangelnde Konzentrations- und Verbalisierungsfa

higkeit der Teilnehmer dies nicht ermdglicht.

1.3.2.2 Zielsetzungen

Die Zielformulierungen im Rahmen von erlebnispddagogi schen Programmen erfolgen hau-
fig im zweiten oder dritten Schritt der Konzeptentwicklung. Grofe Berlicksichtigung fin-
den dabei sowohl die sozio-kulturellen Bedingungen als auch das Ausgangsniveau der
Teilnehmergruppe. Als Strukturierungshilfe innerhalb der Erlebnispadagogik bot sich fol-
gende Unterteilung an, die wir bereitsin Kap.1.2.2.4.2 nutzten:

» Personliche Ziele

» Gruppenziele

» Gesdllschaftliche Ziele.
Diese Untergliederung findet bei Outdoor-Trainings nicht statt, geht es doch hier mehr um
eine betriebliche, auf den Kunden zugeschnittene Zielformulierung, die als Ausgangspunkt
fur die Konzeptentwicklung gilt. Analog zu den bereits aufgefihrten Punkten liegt auch
hier eine Bandbreite von moglichen Zielen vor, so wie es eine Bandbreite von innerbetrieb-
lichen Problemstellungen gibt, die mit Hilfe moglichst klar formulierter Zielvorstellungen
gel0st werden sollen. Diese Palette ist beiden gemein. Unserer Meinung nach liegt jedoch
bei Outdoor-Trainings eine viel detailliertere Zielerorientierung zugrunde, die sich vor a-
lem auf das Spektrum der Schlisselqualifikationen bezieht, fasst man darunter arbeits-
platzibergreifende Qualifikationen wie Kommunikationsfahigkeit, Problemldsungsféahig-
keit oder auch Teamfahigkeit. Bereits zu Anfang werden die Ziele unter Berticksichtigung
der Transferfrage betrachtet. Da das Unternehmen ein betriebliches Interesse hat, sind die
gesetzten Ziele starker auf die Effektivierung der Arbeitsprozesse ausgerichtet und weniger
auf die individuellen Erfahrungen des Einzelnen in Bezug auf private Bereiche des Lebens.
In speziellen Féllen werden in Outdoor-Trainings auch einzelne Fuhrungskréfte in ihrer
Personlichkeitsentwicklung gefordert und private Angelegenheiten thematisiert. Der tiber-

wiegende Teil der Outdoor-Seminare fokussiert jedoch auf den betrieblichen Kontext und

187 K 6Iblinger 1992, S. 11
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lasst private Probleme sowie das soziale Umfeld zumindest in der Zielformulierung auf3en
vor. In Gesprachen neben dem offiziellen Programm kommt es mdglicherweise zu einem
privaten Austausch zwischen Teilnehmern.

Der Metapher Outward Bound's entsprechend bezieht sich die Erlebnispédagogik auf die
Vorbereitung der Jugendlichen fir das weitere Leben. So steht bel einigen erlebnispadago-
gischen Malinahmen, wie bel Reise- und Standprojekten, die Werteerziehung des Einzel-
nen im Vordergrund. Im Gegensatz zum Outdoor-Training sind individuelle Gespréche
Uber die Sorgen und Probleme einzelner Teillnehmer haufig Bestandteil erlebnispadagogi-
scher Kurse. Das soziale Umfeld der Teilnehmer wird bei der Zielsetzung beriicksichtigt.
Die Vermittlung von motorisch-handwerklichen und kognitiven Fahigkeiten wéahrend er-
|ebni spadagogischer Programme, bel denen es um hard skills wie Wetterkunde, Umgang
mit Karte und Kompass, etc. geht, sind Ziele, die bei Outdoor-Trainings nicht explizit for-
muliert, aber dennoch erreicht werden konnen. Auffallig ist, dass bei Outdoor-Trainings
mehr Zeit in die Zwischen- und Endsicherung der gesetzten Ziele gesteckt wird und durch
die Follow-On-Seminare eine Uberpriifung moglich ist. Bei erlebnispadagogischen Mal3-
nahmen endet der Kontakt zur Zielgruppe meist mit Beendigung der Aktion und so ist eine
Uberpriifung der Zielverwirklichung oft nur noch durch ein personliches Gesprach mit

dem Leiter/Lehrer der Gruppe zu erfragen.

1.3.3 Anbieter

So offen die terminologische Bestimmung, so breit ist auch das Areal, in dem Erlebnispa
dagogik und Outdoor-Training umgesetzt werden. Esist jedoch auch eine Schnittmenge zu
verzeichnen, wie exemplarisch am Beispiel Outward Bound aufgezeigt wird. Deren Pro-
gramme basieren auf der Erlebnistherapie des Reformpadagogen Kurt Hahn. Fir Outward
Bound bedeutet Erlebnisorientierung die gezielte Verknipfung der Elemente Natur, Erleb-
nis und Gemeinschaft. Angefangen mit erlebnispadagogischen Kurzzeitmal3nahmen fir
Jugendliche hat sich das Angebot auf neue Zielgruppen, wie z.B. Fuhrungskrafte, Nach-
wuchsfihrungskréfte, Trainees, Auszubildende und tempordre Projektteams erweitert.
Durch diese Erweiterung gab es jedoch keine grundlegenden konzeptionellen Veranderun-
gen, es lief} sich alerdings eine Weiterentwicklung hin zu individueller Beratung, spezifi-
schen Konzepten und maf3geschneiderten Kursdesigns feststellen.

Im Folgenden werden wir die Gemeinsamkeiten und Unterschiede tabellarisch auffihren:

77



Ber Uhrungspunkte

Kontraste

Die klassischen Elemente Vertrauens-
Ubungen, Initiativaufgaben, Klettern,
Abseilen, Segeln, Mountainbiking, etc.
werden als Medien eingesetzt.

Im Outdoor-Bereich gibt es keine Anbie-
ter fUr Standprojekte, in denen Mitarbei-
ter aus Unternehmen flr einen langeren
Zeitraum leben und arbeiten.

Der zeitliche Rahmen von erlebnispa
dagogischen Kurzzeitmaldnahmen ist
vergleichbar mit denen des Outdoor-
Trainings und erstreckt sich von 1 Tag
bis hin zu 3 Wochen.

Im Outdoor Bereich gibt es keine 1:1
Reisebetreuung — die padagogische Inten-
tion, eine Reintegration in die ate Le-
bensform, bzw. Entwicklung von alterna-
tiven Lebensformen hat im Outdoor-
Training keine Relevanz.

Die Natur dient al's Setting.

Die Quadlifikationen differieren. Bei EP-
Malinahmen sind Padagogen sowie Ex-
perten im Bereich Klettern, Kanufahren,
Segeln etc. gefragt; im Outdoor-Training
erweitern sich die Anforderungen hin
zum Betriebswirt, Psychologen, Thera-
peuten.

Der vielseitige Lernansatz steht im
Vordergrund und auch die Prinzipien
(siehe Kapitel 1.3.2.1) decken sich in
den wesentlichen Punkten.

Die betriebliche Analyse steht vor einem
Outdoor-Training; entsprechend intensive
Recherchen werden nur in wenigen Fal-
len im Vorfeld einer EP-Mal3nahme
durchgefunhrt.

Es gibt sowohl EP-Malinahmen ohne
padagogische Absicht als auch Out-
door-Aktivitéten, bei denen Spald und
Erlebnisim Vordergrund stehen.

Die finanzielle Ausrichtung differiert
sehr stark. Unternehmen verfiigen Uber
ein hohere finanzielle Budget als soziale
Einrichtungen.

Aktion und Reflexion stehen in Inter-
dependenz.

Oftmalsist das Follow-On beim Outdoor-
Training in das Kursdesign integriert, bei
EP-Malinahmen entféllt dieser Baustein
in den meisten Fallen.

Tab.3: Berthrungspunkte und Kontraste

Unseres Erachtens scheint es notwendig, an dieser Stelle darauf aufmerksam zu machen,
dass die Entwicklungen in beiden Bereichen rasant sind und hier nur von einer Moment-

aufnahme gesprochen werden kann.

1.3.4 Trainerqualifikation
Sowohl die Berufsbezeichnung , Erlebnispadagoge’ als auch , Outdoor-Trainer’ ist bislang

ungeschtitzt. Folglich gibt es fir beide kein anerkanntes Kompetenzprofil und keine staat-
lich anerkannte Ausbildung. In Fachkreisen bestehen jedoch recht klare Vorstellungen von

78



dem jewelligen Anforderungsprofil. Die Erwartungen an das Wissen sowie die Qualifika-
tionen von Erlebnispadagogen und Outdoor-Trainern sind unterschiedlich. Als basic skills
verlangen beide Berufsgruppen ein padagogisches Grundwissen sowie fundierte Erfahrun-
gen in Erlebnispédagogik bzw. Outdoor-Training. Eine sozialpadagogische Ausbildung
sowie praktische Erfahrung mit unterschiedlichen Zielgruppen scheint fir den Erlebnispé
dagogen sinnvoll zu sein. Fur Outdoor-Trainer gibt es im wesentlichen nur eine Zielgrup-
pe: Mitarbeiter von Firmen. Neben den Grundkenntnissen in Padagogik ist es hilfreich fir
Outdoor-Trainer Kenntnisse in zwei weiteren Disziplinen zu besitzen: Psychologie und Be-
triebswirtschaft. Themen wie Mobbing im Betrieb, Angste vor Vorgesetzten, aber auch
Fragen zum Projektmanagement, Total Quality Management oder zu V eranderungsprozes-
sen erfordern eine qualifizierte Begleitung und Auswertung. Der Outdoor-Trainer kann zu-
sétzliche Verstarkungen von Experten auf diesen Gebieten hinzuziehen. Zusammengefasst
bedeutet dies, dass Padagogen oder Trainer im Bereich der basic skills zielgruppenspezifi-
sche Kenntnisse besitzen sollten, die dem jeweiligen Bedarf gerecht werden. Ein Erlebnis-
padagoge, der mit mehreren verschiedenen Gruppen im sozialen Bereich arbeitet, muss
demnach Einsichten in die verschiedenen anthropogenen Voraussetzungen und sozio-
kulturellen Bedingungen der jewelligen Tellnehmer erlangen. Ein Outdoor-Trainer hinge-
gen kann sich ausschliefdlich auf den Bereich der betrieblichen Weiterbildung spezidisie-
ren.

Die Ebene der hard skills umfasst bei beiden Berufstiteln kongruente Inhalte. Sowohl bei
einer erlebnispadagogischen Malinahme als auch bei einem Outdoor-Training mussen der
Sicherheitsstandard und auch die instrumentell-technischen Fahigkeit des Trainers auf ei-
nem hohen Niveau sein. Das Zero Accident Sicherheitssystem (vgl. Kap.1.1.8) wird bei al-
len gefordert und muss sowohl von Erlebnispadagogen a's auch von Outdoor-Trainern an-
gestrebt werden. Die natursportlichen Medien, die eingesetzt werden, sind ebenso tberein-
stimmend, sodass auch hier ein gleicher Standard in Ausbildung und Sicherheit vorliegen
sollte.

Die soft skills und die meta skills erhalten fir die praktische Durchfiihrung von erlebnispé-
dagogischen Programmen und von Outdoor-Trainings eine wesentliche Bedeutung. Der
Unterschied liegt darin, dass von dem Outdoor-Trainer erwartet wird, die gruppendynami-
schen Entwicklungen und Lernprozesse in Beziehung zu den betrieblichen Strukturen eines
Unternehmens setzen zu kdnnen. Hierbei nimmt die Transfersicherung fur spatere Hand-
lungsabléaufe und die ZielUberprifung einen wichtigen Raum wahrend des Seminars ein.

Der Transfer wird zwar auch von dem Erlebnispadagogen bedacht, jedoch muss dieser zu
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Beginn einer Mal3nahme haufig seine Aufmerksamkeit Schwierigkeiten in der Vorberei-
tung widmen. Beispielsweise muss er je nach Klientel zunéchst die Bereitschaft zur Teil-
nahme an der erlebnispadagogischen Mal3nahme herstellen, oder die Teilnehmer bringen
eine so geringe Verbindlichkeit mit, dass mehr Zeit fir Gespréche und z.B. fir das Thema
V erantwortungsbewusstsein bendétigt wird. Im betrieblichen Kontext entwickeln die Teil-
nehmer oft eine Eigenmotivation zur Teilnahme, da man die eigene berufliche Karriere un-
terstiitzen mochte. Wie die bisherigen Uberlegungen gezeigt haben, entstehen sowohl bei
erlebnispadagogischen Angeboten as auch bei Outdoor-Trainings Situationen, in denen
die padagogisch-psychologischen und die personlichkeitsbezogenen Kompetenzen der P&
dagogen oder Trainer auf unterschiedliche Weise herausgefordert werden. Aus diesem
Grund ist bei beiden Formen viel Erfahrung im Umgang mit Gruppen sowie die Reflexion

des eigenen Handelns von grofRer Bedeutung.

Im Allgemeinen ist festzustellen, dass im Bereich der betrieblichen Weiterbildung ein ho-
her Standard von Seiten des Trainerteams erwartet wird. Die Toleranz fir logistische
Schwachpunkte, mangel hafte Ausriistung oder unqualifiziertes Verhalten ist knapp bemes-
sen.'®® Eine weitere Herausforderung firr Erlebnispadagogen werden fehlende Erfahrungen
sowie finanzielle Engpasse im Marketing sein. Die kommerzielle Konkurrenz ist in den
Bereichen der Akquise sowie des Verkaufs meist gelibter oder 1asst diesen Zweig von ex-
ternen bzw. internen Profis Ubernehmen.

Zukunftig wird eine strikte Trennung zwischen Erlebnispadagogik und Outdoor-Training
nicht mehr gegeben sein, da vor allem auch die Absolventen padagogischer Studiengange
in die Bildungsabteilungen der grofRen Unternehmen vordrangen. Ebenso werden Instituti-
onen aus dem sozialen Bereich mit ihren qualifizierten Angeboten versuchen, den Markt

der Outdoor-Trainings weiter zu erschlieffen.*®

1.3.5 Restimee

Abschlief3end sei noch einmal betont, dass Unterschiede zwischen Erlebnispaddagogik und

Outdoor-Training bestehen, hauptséchlich gepragt und beeinflusst durch die verantwortli-

chen Personen, die in den jeweiligen Feldern tétig sind. Durch andere Rahmenbedingungen

168 ygl. K6lblinger 1992, S. 110
% ehd., S. 109
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sowie unterschiedliche Erfahrungshintergrinde gibt es verschiedene Vorgehensweisen
zwischen Mitarbeitern von sozialen Einrichtungen und Mitarbeitern aus der Wirtschaft.
Ebenso wie die Gesamtkonzeptionen der Seminare unterschiedlich sind, so sind die Inten-
tionen voneinander abweichend. Sowohl bei der Erlebnispadagogik als auch bei Outdoor-
Trainings liegt die Herausforderung darin, den Transfer des Gelernten in den personlichen
bzw. beruflichen Alltag zu leisten. Folglich wird eine intensivere Einbindung der Konzep-
tionen in die jeweiligen Bereiche notwendig sein: das Outdoor-Training als Bestandteil ei-
nes Gesamtkonzeptes zur betrieblichen Unternehmungsberatung, die Erlebnispadagogik als
besondere Komponente der sozialen Arbeit. Sicherlich werden in beiden Bereichen auch
einmalige Aktionen sowohl ihre Bestandigkeit as auch ihre Wertigkeit behalten.

Evident ist, dass sich sowohl die Erlebnispadagogik als auch das Outdoor-Training etab-
liert haben, aus den Kinderschuhen herauswachsen und sich auch in Deutschland einen
Markt der professionellen Moglichkeiten geschaffen haben. Winschenswert ist eine stérke-
re Vernetzung innerhalb beider Bereiche als auch miteinander. Damit ist intendiert, dass
beide Bereiche voneinander lernen, adaptieren, verandern und vor alem einen Zugewinn

haben kdnnen.

Im néchsten Kapitel verlassen wir den Bereich der Erlebnispadagogik und konzentrieren
uns auf das Outdoor-Training. Wir betrachten vertiefende Frage- und Problemstellungen
zu dieser Form der beruflichen Bildung, und nutzen diese in unserer Erhebung Gber Veran-

derungen durch Outdoor-Aktivitaten im beruflichen Alltag.
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2 Vertiefende Fragen und Problemstellungen zum Outdoor-Training

Im zweiten Tell unserer Arbeit setzen wir uns mit den Themenkomplexen Teamentwick-
lung und Transfer auseinander. Beide Themen sind Schwerpunkte in unserer Erhebung und
bendtigen unseres Erachtens im Vorfeld eine theoretische Auseinandersetzung. In unserer
Studie erforschen wir mittels des TKI (Team-Klima-Inventar) das Klimainnerhalb der Un-
tersuchungsgruppe, das unter anderem sehr davon abhangt, in welcher Phase des Teampro-
zesses die Gruppe sich gerade befindet. Dem komplexen Transferprozessmanagement so-
wie transferfordernden und transferhindernden Einfltssen widmen wir uns in Kapitel 2.2.
Im Rahmen der Untersuchung ergriinden wir den Transfer durch den Einsatz unserer Erhe-
bungsinstrumente tber einen Zeitraum von einem Jahr.

Bel den folgenden Ausfiihrungen ist uns wichtig, nicht nur die gangigen Theorien zu refe-
rieren, sondern gleichzeitig den Zusammenhang zum Outdoor-Training herzustellen. Hier-
zu verweisen wir auf das Kapitel 2.1.3 : Analoge Entwicklung zwischen innerbetrieblicher

Teamentwicklung und Outdoor-Training.

2.1 Gruppenprozesse und Teamentwicklung

Die unterschiedlichen EinflUsse, denen Unternehmen heutzutage ausgesetzt sind, befinden
sich im stetigen Wandel. Tradierte Strukturen und Verhatensweisen kdnnen ihnen wenig
entgegensetzen. Dies hat dazu beigetragen, dass die Ressource Mensch immer mehr in den
Vordergrund tritt. Es scheint, dass sich eine andere Form des Miteinanders und der Organi-
sation innerhalb des betrieblichen Alltags herauskristallisiert. Durch diese rasanten und
tiefgreifenden Veranderungsprozesse, in denen Menschen, Teams und Unternehmen auf
der Suche nach ihren Visionen sind, um so eine Orientierung zu bekommen, stellen sich
folgende Fragen:

* Wo gibt es neue Lernfelder, in denen Mitarbeiter im Team, losgel 6st vom betrieblichen

Alltag, experimentell neues Verhalten ausprobieren konnen?
* Wie kann die Grenze rein kognitiven Lernens Uberschritten werden, um einen vielsei-

tigen Teamentwicklungsprozess zu erméglichen?' "

170 ygl. Gebhardt 1996, S. 75
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Hier stellt sich das Outdoor-Seminar als ein nitzliches Modell dar, um den Aufbruch zur
schnellen Veranderung zu unterstiitzen, die oftmals von Seiten der Unternehmen von ihren
Mitarbeitern verlangt wird. Sich verandern bedeutet auch, an seine Grenzen zu gehen, dies
gilt sowohl fur Teams als auch fur Individuen. Im Folgenden setzen wir uns mit den
Grundlagen der Teamentwicklung auseinander. Im Hinblick auf die von uns aufgeworfe-
nen Fragen bezlglich des Teamklimas innerhalb unserer Untersuchungsgruppe wird die
Auseinandersetzung mit dem in der Wissenschaft uniblichen Begriff des Teams, dessen
Entwicklung sowie die Typisierung unterschiedlicher Teamcharaktere im Vordergrund
stehen. Bel den Ausfiihrungen werden wir versuchen, die Theorie der Teamentwicklung in
direkten Zusammenhang mit Outdoor-Seminaren zu bringen.

2.1.1 Definition des Teambegriffesund dessen Verankerung in der Wirtschaft

In der Wissenschaft ist der Begriff ,Team’ nicht gebrauchlich. Hier spricht man mehr in
den Kategorien , Individuum’, ,Gruppe’ oder ,Organisation’.*"* Interessant ist, dass einer
der Urspriinge des Team-Begriffs im Sport liegt und sich zahlreiche Analogien zwischen
Teams in der Wirtschaft und Teams im Sport finden. Besonders Begriffe aus dem Fuf3ball,
wie: ,jemandem die rote Karte zeigen” oder ,ein Eigentor schief3en* sind zu Metaphern
geworden und haben Einzug in die betriebliche Umgangssprache gehalten. Schaut man
sich in der einschlagigen Literatur um, so findet man eine Vielzahl von Definitionen, bel
denen esim ersten Schritt um die Abgrenzung zwischen Team und Gruppe geht.
Nach Rosenstiehl*" zeigt eine Gruppe folgende Merkmale auf:

» Mehrzahl von Personen,

* indirekter Interaktion,

* Uber einelangere Zeitspanne,

» bei Rollendifferenzierung

» und gemeinsamen Normen,

» verbunden durch ein Wir-Gefihl.

Witt/Pohl hingegen beschreiben ein Team als ,eine leistungsorientierte Gruppe (task-

oriented group), deren Verhalten und soziale Interaktionen durch vorwiegend funktionale

171 pohl und Witt 2000, S. 17
12 Rosenstiel 1992, S. 261
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Leistungs- und Aufgabenorientiertheit bestimmt ist. Dies gilt sowohl fur feste Arbeits-
gruppen (family groups) a's auch fiir zeitlich begrenzte Projektgruppen.“ ™

Auch Forster'™ kommt nach intensiver Definitionenanalyse zu folgender Zusammenfas-
sung: ,,Unter einem Team soll eine kleine, funktionsgegliederte Arbeitsgruppe mit gemein-
samer Zielsetzung, relativ intensiven wechselseitigen Beziehungen, einem ausgepragten
Gemeinschaftsgeist sowie einem relativ starken Gruppenzusammenhalt unter den Mitglie-
dern und damit einer spezifischen Arbeitsform verstanden werden.” Hier wird deutlich,
dass sich Gruppen nicht automatisch zu Teams entwickeln, sondern durchaus in ihrem Sta-
tus Quo verhaften konnen. Uns ist in der Literatur aufgefallen, dass der Begriff der , Grup-
pe eher negativ gedeutet wird in Relation zum Begriff ,Team'. Unserer Meinung nach
koénnen Gruppen ein ebenso hohes Niveau erreichen, wie wir das auch aus unserer prakti-
schen Arbeit bestétigen kénnen. Der gravierende Unterschied zwischen Gruppe und Team
besteht in der vorherrschenden Literatur vor allem darin, dass Teams gemeinsame Ziele
haben. Welterhin seien die wechselseitigen Beziehungen intensiver und es bestehe ein
stérkerer Gruppenzusammenhalt. Wahrend man bei Gruppen eher von einer additiven An-

ordnung der Arbeit spricht, seien Teams mehr integrativ organisiert.

Katzenbach und Smith haben &hnliche Teammerkmale beobachtet: ™"

» Zid-und Leistungsorientierung
Die Leistungsziele sind im Gegensatz zu Gruppen langerfristiger und bilden einen
integrierenden Bestandteil des Teams.

* Arbeitsstil
Im Vergleich zu Gruppen haben Teams einen kooperativen Arbeitsstil entwickelt und
tragen zugleich eine kollektive Verantwortung fur erzielte Ergebnisse.

» Fahigkeiten
Teammitglieder verfligen Uber ergénzende Fahigkeiten auf unterschiedlichen Ebenen.
Hierzu gehort zum einen Sachkenntnis und zum anderen sozia e Kompetenzen.

» Gemeinsame Erfahrungen und Symbole
Im Gegensatz zu Gruppen haben Teams Phasen durchlaufen, wodurch sie zusammen-
geschweil3t werden. In diesem Prozess werden gleichzeitig Symbole entwickelt, die

zum Ausdruck bringen, was flr das Team wichtig ist.

173 Pohl und Witt 2000, S. 17
174 Eorster 1993, S. 302
1 ygl. Katzenbach und Smith 1994, S. 41



Unserer Meinung nach durchlaufen Gruppen ebenfalls Phasen, und auch hier ist ein
Wachstumsprozess zu beobachten. Es sind Gesetzmaldigkeiten zu erkennen, aufgrund derer

die aufgezeigten Handlungskompetenzen erlangt werden kénnen.

2.1.2 Phasen der Teamentwicklung

In der Fachliteratur findet man unterschiedliche Bezeichnungen fir die Phasen der Team-
entwicklung, die jedoch nur wenig von ihren Inhalten abweichen und in der Regel in vier

176 \nerden wir in den

Entwicklungsschritte gegliedert sind. In Anlehnung an Pohl/Witt
Ausfuhrungen mit folgenden Begriffen operieren:
1. Forming/Orientierung
2. Storming/Frustration (Richtungssuche und Auseinandersetzung Uber Verfahrensfra-
gen)
3. Norming/Beschlussphase (Aufgreifen von Konsenslinien)
4. Performing/Produktionsphase.

In der Forming-Phase steht die Orientierung im Vordergrund. Unterschiedliche Charaktere
stof3en aufeinander und reagieren sehr verschieden auf die Herausforderung durch die Be-
gegnung mit neuen Kollegen. Man versucht sich ein Bild zu machen, und jeder will fr
sich kléren, in welcher Beziehung er selbst zu dieser Gruppe steht, welche Erwartungen an
ihn gestellt werden und welchen Platz er innerhalb des Teams einnimmt. Das Verhalten
des Einzelnen ist eher zurtickhaltend, gespannt, gekoppelt mit einer gewissen Vorsicht den
andern gegentiber. Er schwankt zwischen den Polen:
» Distanz bewahren und Néhe suchen

» anonym bleiben wollen und sich zeigen

Anleitung brauchen und gleichzeitig Abhangigkeit vermeiden wollen
* Neues erproben und auf Bekanntes nicht verzichten

« einzigartig und doch nicht zu sehr andersartig sein wollen.*”’

Durch diese anfangs herrschende Unsicherheit erlebt sich der Einzelne als stark autoritéts-

abhangig. Es gibt Teams, die aufgrund von Zeitmangel die erste Phase des Kennenlernens

175 pohl und Witt 2000, S. 23
177 ygl. Langmaack und Braune-Krickau 1995, S. 71
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Uberspringen, was in der Regel dazu fuhren kann, dass sie gleich mit niedriger Motivation
starten und selten einen High Performance Level erreichen.

In der Sorming-Phase haben die Teilnehmer bereits Vertrauen zueinander gefasst und sind
eher bereit, ihr wirkliches ,Ich’ zu zeigen. Zugleich rickt die Diskrepanz zwischen Hoff-
nung und Realitat ins Bewusstsein.'”® Im Vordergrund steht die Konkurrenz um Machtpo-
sitionen, Rollen- und Statusverteilung. Aggressionen werden stérker zugelassen und die
Unzufriedenheit der Einzelnen bewirkt negative Reaktionen auf die Leitungspersonen. In-
teressant ist, dass in dieser Phase die Gruppenproduktivitdt und die Kompetenz steigen,
dies jedoch aufgrund der fehlenden Motivation nicht wahrgenommen wird. Man spricht
auch von einer ,Pubertétsphase’, die zwar vordergriindig eher negativ erscheint, aber not-
wendig ist, um Positionen und Zielvorstellungen innerhalb des Teams zu klaren. Wenn
Raum vorhanden ist, kénnen Konflikte und Spannungen ausgetragen werden: Beschwich-
tigungen sind hier fehlplatziert. Die Auseinandersetzungen in dieser Zeit sind haufig not-
wendig und wichtig, um das eigentliche Ziel dieser Phase, namlich die ,, Entwicklung einer

sozialen Organisation der Gruppe**”®

, ZU erreichen. Ist es dem Team gelungen, die Kon-
flikte in der Stormingphase zu bearbeiten, wird es zu dem Bewusstsein kommen, dass man
voneinander lernen und so die gesetzten Ziele leichter erreichen kann.

Die Gruppe steigt in die Norming-Phase ein, das heifd, das Team einigt sich auf gemein-
same Regeln, es kommt zu einem offeneren Umgang und die Unzufriedenheit nimmt ab. In
dieser Phase hildet sich ebenfalls eine gemeinsame Team-Sprache. Die Qualitdt des Teams
wird an der Exaktheit ihrer Arbeit, sowie nach den Leistungen der Einzelnen beurteilt. In
dieser Phase kann sich die Gruppe entscheiden, wie sie zusammenarbeiten will.

Auch wenn der Fokus in dieser Phase auf der Sachebene liegt, bedeutet dies nicht gleich-
zeitig eine krisenfreie Zeit. Denn bei den Teammitgliedern handelt es sich um Individuen,
die gleichzeitig ihre eigenen Entwicklungswege gehen. So wiederholen sich in der dritten
Phase im zyklischen Prozess auch die vorangegangenen Phasen. Daraus erschliefét sich,
dass diese Phase Zeit in Anspruch nimmt, um dauerhafte Spielregeln innerhalb des Teams
Zu begriinden.

In der Performing-Phase entsteht eine stabile Arbeitsbasis. Die interpersonellen Probleme
sind weitestgehend geldst; horizontale und vertikale Rollen haben sich etabliert. Die Funk-
tionen der Gruppenmitglieder sind klar definiert, und jeder hat seinen eigenen, unverwech-

178 yigl. Pohl und Witt 2000, S. 23
19| angmaack und Braune-Krickau 1995, S. 76
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selbaren Beitrag zu leisten, der sich flexibel und funktional an den Aufgaben orientiert.'®

Gekennzeichnet ist diese Phase durch die Geschlossenheit des Teams. Das starke Wir-

Gefihl ist die Voraussetzung fur produktive und sachdienliche Auseinandersetzungen.

Da diese Ausfuhrungen den idealen Verlauf eines Teamentwicklungsprozesses darstellen,
weisen wir an dieser Stelle auch auf kontrére oder stagnierende Entwicklungen hin. Es ist
durchaus moglich, dass Gruppen nicht Uber die Phasen Forming und Storming hinaus-
kommen und in der Folge hochst uneffektiv miteinander arbeiten oder sich wieder auflo-

sen.

2.1.3 Analoge Entwicklung zwischen inner betrieblicher Teamentwicklung und

Outdoor-Training

In den weiteren Ausfihrungen werden wir die analoge Entwicklung zwischen einem be-
trieblichen Teamentwicklungsprozess und dem innerhalb eines Outdoor-Seminars aufzei-
gen. Wir wollen damit deutlich machen, wie ein Outdoor-Training den firmeninternen
Teamentwicklungsprozess mit unterstiitzen kann. Die Leistungsféhigkeit eines Unterneh-
mens hangt sehr stark von der Zusammenarbeit der einzelnen Mitarbeiter bzw. den einzel-
nen Abteilungen ab. Aus diesem Grund investieren Organisationen viel Geld in Teament-
wicklungsseminare. Da die Zeit oft knapp ist und die Unternehmen sich einen schnellen
Erfolg erhoffen, scheinen Outdoor-Seminare eine wirksame Methode zu sein, um Teams

schnell zusammenzufUhren.

180 yg1. Wahren 1994, S. 160
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Die folgenden Abbildungen verdeutlichen die Analogie:

-Phasen der Teamentwicklung- -4-Phasen im Outdoor -Seminar -

Kooperieren ——— Kennenlernen

Verschmel- Orientierungsr\4 Stabilisieren Auftauen

zungsphase | phase

Leistungsféhig Abtasten
Ideenreich Hoflich
Flexibel Zuriickhaltend

Konstruktives Arbeiten| unpersonlich

Organisations-
phase

Abbau von Konflikten | Offene Konflikte

Neue Umgangsformen | Beharren auf Meinunge
Neue Verhatens- Konfrontationen
weisen Cliquenbildung
Wir-Gefihl M Uihsames
Arbeiten

Rangor dnungsphase

Erproben Bewegen

Konsenswillig €4—— Konfrontation

Abb.7: Phasen der Teamentwicklung™" Abb.8: 4-Phasen im Outdoor-Seminar **

183 it der Verlauf eines Outdoor-Trainings ebenfallsin 4 Phasen gegliedert:

Nach Renner
1. Auftauen
Bisherige Denkmuster und V erhaltenswei sen werden aufgebrochen.
2. Bewegen
Infragestellen bisheriger Denkmuster und V erhaltenswei sen.
3. Erproben
Erproben neuer Denkmuster und Verhaltensweisen.
4. Stabilisieren

Dies erfolgt durch die Transformation in den Arbeitsprozess.

Vergleicht man nun beide Zirkel, so ist zu erkennen, dass bel beiden am Anfang eine so

genannte Warming-up-Phase steht. Der erste Tag eines Seminars wird dazu genutzt, sich

181 ygl. Tuckmann 1983, S. 12
182 yigl. Renner 2000, S. 41
183 \gl. Renner 2000, S. 40 f.
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gegenseitig kennen zu lernen und gemeinsame Ziele und auch Befirchtungen abzuklaren.
Um eine Vertrauensbasis unter den Teilnehmern aufzubauen, werden verschiedene Ubun-
gen zum Thema: , Vertrauensbildung’ durchgefihrt. Fir diese Phase sollte ausreichend Zeit
vorhanden sein, denn sie bietet den Grundstein fir die weitere Zusammenarbeit. Im An-
schluss finden erste Teamubungen statt, bei denen die Tellnehmer oftmals feststellen, dass
sie in ihren alten Verhaltensmustern verhaftet sind, diese aber oft nicht zur effizienten
Zielerreichung ausreichen. Verdeutlicht wird dies durch die im Anschluss stattfindenden
Reflexionen.

Die zweite Phase: ,Bewegen’ ist vergleichbar mit der Storming-Phase. Die einzelnen Indi-
viduen treten stérker in den Vordergrund, die Gruppe ist offener, und durch weitere Team-
aufgaben werden die Rollen der Teammitglieder deutlicher. Bereits hier treten Verdnde-
rungen ein und durch die im Anschluss stattfindenden Reflexionen kann sich die Gruppe
Verhaltensweisen erarbeiten, welche die Effizienz der Zusammenarbeit steigern kénnen. In
weiteren Teamaufgaben haben sie die M6glichkeit, diese Verhatenweisen zu erproben und
zu Uberprufen. In der Erprobungsphase werden, dhnlich wie in der Normingphase, die auf-
gestellten Normen und Regeln stabilisiert und jeder findet seinen Platz innerhalb des
Teams. Zu diesem Zeitpunkt ist die Gruppe am produktivsten und somit in der Lage, sich
komplexeren Teamaufgaben, wie zum Beispiel dem Briickenbau zu stellen.

Die Stabilisierungsphase, die im Teamentwicklungsprozess als Norming-Phase bezeichnet
wird, findet in der Regel im betrieblichen Alltag statt. Was wird von dem im Outdoor-
Training Erlernten umgesetzt? Wie ist der Transfer moglich? Diesen Fragen gehen wir in
unserer Untersuchung in Kapitel 4 nach. Um einen Transfer zu ermdglichen und um neue
Verhaltensweisen und Denkmuster auch tatsachlich in den Arbeitsprozess zu integrieren,
ist Offenheit fir Verdnderung seitens des Unternehmens gefragt, aber es sind auch durch-
aus noch andere Faktoren wichtig, die den Transfer hemmen oder férdern konnen. Welche

Faktoren dies sind, werden wir in Kapitel 2.2.3 hinterfragen.

In der Regel betragt die Dauer eines Outdoor-Trainings drei bis vier Tage. Nach den vo-
rangegangenen Ausfihrungen deutet dies auf eine Intensitét und auch die Komplexitét des
Trainings hin, mit der die Tellnehmer konfrontiert werden. Neben der ungewohnten Situa-
tion (einfache Unterkunft, Gberwiegend Aktivitéten in der Natur), werden ihnen personli-
che und teamorientierte Herausforderungen gestellt, denen sie sich, in welcher Form auch
immer, stellen missen. Auch ein Outdoor-Training hat seine Grenzen. Woran ist der Er-

folg messbar? Ist er nur abhangig vom Verhalten Einzelner oder eher des gesamten
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Teams? Kann man von einem Wechselspiel sprechen? Wie beim innerbetrieblichen Team-
entwicklungsprozess, der sich jain der Regel Uber einen langeren Zeitraum erstreckt, kann
es auch hier im Prozess zu einer Stagnation oder sogar zu einem Ruckfall in eine bereits
durchlaufene Phase kommen. Nach unserer Erfahrung aus der praktischen Arbeit ist auch
die Konstellation der Teammitglieder entscheidend fir ein Gelingen des Trainings. Im
Folgenden werden unterschiedliche Team-Typen und die ,Idealbesetzung’ eines Teams
vorgestellt.

2.1.4 Team Typen

In den meisten Fallen sind Teams dazu da, fir Probleme komplexerer Art Ldsungen zu
finden. Daflr ist es von Vorteil, wenn jedes Teammitglied optimal in den Prozess einge-
bunden wird. Basierend auf den Theorien von C.G. Jung unterscheidet Weber'®* Menschen
grundsétzlich inihrem Verhalten in folgende vier Typen:

» Introvertiertes oder extrovertiertes Verhalten in zwischenmenschlichen Beziehungen

» Praktisches oder kreatives Verhalten bei der Informationsbeschaffung und

-verarbeitung
» Analytische oder intuitive Entscheidungsfindung und

» Strukturierte oder flexible Selbst- und Arbeitsorganisation.

In Anlehnung an die von Jung erarbeiteten Verhatensweisen, entwickelten Margerison
und Cann ein Team-Design-Modell, in dem acht Arbeitsfunktionen dargestellt werden, die

fur einen Teamerfolg mal3geblich sind.

184 \Weber 1990, S. 54 ff.
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Explorers

Uber zeuger
(Explorer-
Promoter)

Kreativer
(Creator-
Innovator)

Entscheider
(Thruster-
Organizer)

Organizers

Advisers
Berater M acher
(Reporter- (Concluder-
Adviser) Producer)

Bewahrer Prifer
(Upholder- (Controller-
Maintainer) Inspector)

Controllers

Abb. 9: Der Teammanagementkreis'®

|. Der Berater (Reporter-Adviser)
Er ist jemand, der viel Zeit ins Detail steckt und fir die notwendigen Informationen
sorgt. Er steuert viel Inhaltliches bei, ist aber kein Organisator und eher vorsichtig,
was das Treffen von Entscheidungen angeht. Im Team steuert er viel zum Aufbau ei-
nes Teamgeistes bei.

II. Der Kreative (Creator-lnnovator)
Fur den Kreativen ist es schwer, sich Hierarchien unterzuordnen. Er arbeitet am liebs-
ten selbstandig, hat neue Ideen und stellt gern Althergebrachtes in Frage. Durch seinen
Drang zu Verédnderung ist es fur ihn nicht einfach, in Einklang mit den anderen

Teammitgliedern zu kommen. Er ist jedoch der Garant dafur, dass nichts bleibt wie es
war.

185 ygl. Margerison und Mc Cann, 1992, S. 137
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I11. Der Uber zeuger (Explorer-Promoter)
Ilhm gelingt es, den Uberblick zu bewahren und notwendige Informationen einzutrei-
ben. Er ist neuen Ideen gegeniiber offen und versteht es, andere dafir zu begeistern.
Seine Aufgabe ist es, Ideen von auf3en einzubringen und auch Ideen nach auf3en zu
représentieren, was elne grundsétzliche Offenheit voraussetzt.

V. Der Bewerter (Assessor-Developer)
Ihm obliegt ein realistische Einschétzung der Arbeitsergebnisse. Ihn interessiert mehr
die Erstellung eines Prototyps a's die Serienproduktion. Er schétzt die Praktikabilitét
und die Marktgéngigkeit eines Produktes ein.

V. Der Entscheider (Thruster-Organizer)
Wenn er von einer |dee begeistert ist, setzt er sich mit allem Engagement fir die Um-
setzung ein. Hierzu gehort die Erstellung von konkreten Planen, Organisation von Per-
sonal, sowie die Festlegung von Terminen. Er braucht klare Hierarchien und Struktu-
ren. Seinen Kollegen gegeniiber nimmt er eher eine unpersonliche Haltung ein und de-
finiert diese eher durch die von ihnen erbrachte Leistung.

V1. Der Macher (Concluder-Producer)
Die Stérke des Machers liegt in seinem Durchhaltevermégen und seiner Zuverléssig-
keit. Er verfugt Uber einen gesunden Realismus, sowohl was die Einschdtzung seiner
eigenen Fahigkeiten anbelangt al's auch die des gesamten Teams.

VII. Der Prufer (Controller-Inspector)
Seine Stérken liegen in der Qualitétssicherung und der Budgetplanung. Er ist in der
Lage, sich ausgiebig einer bestimmten Aufgabe zu widmen. Er versteht es, im Hinter-
grund zu agieren, was ihn zu einem eher kontaktunfreudigen Mitarbeiter macht.

VIII. Der Bewahrer (Upholder-Maintainer)
Er hilft gerne schwécheren Teammitgliedern und versteht es, die Gefuhlsbeziehungen
innerhalb eines Teams zu stabilisieren. Fir ihn steht die Aufrechterhaltung von Team-

normen und Werten im Vordergrund.*®

Neben diesen acht Rollen gibt es noch eine weitere, die von einer oder mehreren Personen
wahrgenommen wird: der Linker. Seine Rolle ist die des Koordinators. Er ist mitverant-
wortlich fur die Beziehungen der Mitarbeiter untereinander und auch fir die Reprasentati-

vitdt des Teams nach auf3en.
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Die benannten Rollen innerhalb eines Teams bedeuten jedoch nicht, dass das Team nur in
dieser Konstellation handlungsfahig ist. Es ist eine Idealbesetzung, allerdings sind auch
kleinere Teams durchaus in der Lage in anderen Konstellationen gewinnbringend zusam-
menzuarbeiten, wenn die Teammitglieder mehrere Rollen Ubernehmen. Sind die Rollen
bekannt, muss geklart werden, wie sie von den einzelnen Mitgliedern besetzt werden kon-
nen. Eine Moglichkeit, die individuellen Starken zu erkennen, besteht wahrend eines Out-
door-Trainings. Im nachsten Schritt werden wir die moglichen personlichen Verénderun-

gen und Rollenfindung innerhalb eines Outdoor-Seminars beschreiben.

2.1.5 Personliche Veranderungen und Veranderungen innerhalb des Teams

Parallel zur Teamentwicklung findet oft eine Entwicklung oder auch eine Verénderung auf
personlicher Ebene statt. Der Teilnehmer kommt haufig mit der Einstellung: ,, 1ch habe eine
Meinung — ich handele im Sinne dieser Meinung — andere reagieren darauf, wie ich es er-
warte — meine Meinung wird bestétigt.“*®” Ein Outdoor-Seminar kann eine methodische
Hilfe sein, um diese Verhaltensweisen aufzubrechen und durch die praktischen Erfahrun-

gen Veranderungsprozesse initiieren.

1. Leidensdruck, Wunsch
nach Verénderung

=

f 2. Definition des Problems Si

5. Erfolgskontrolle 3. Definition des
gewunschten Zu-

stands (Vision)

4. Behandlung des Problems

und Aufbau der Zukunft

(Strategie und Taktik der
Veranderung)

Abb.10: Veranderungsprozess'®

186 yigl. Haug 1994, S. 58 ff.
187 Francis und Y oung 1992, S. 28
188 \igl. Francis und Young 1992, S. 29
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Das gezeigte Modell ist sehr rational angelegt. Wir stellen uns die Frage, ob es auch tat-
sachlich realistisch ist oder ein theoretisches Konstrukt bleibt? Zudem muss zu Beginn der
Wunsch nach Veranderung nicht zwangslaufig auf einen Leidensdruck hin ausgel 6st wer-
den, sondern kann auch aus gemachten Erfahrungen resultieren.

Die Aufforderung, den Kreis der Gewohnheiten (siehe auch Kap. 1.1.5.1) zu verlassen und
die Komfortzone zu erweitern, bietet ein Klima fur Verénderung. Unter ,Verdnderung’
verstehen wir den Prozess, bei dem die Verhaltensweisen von Individuen und Teams durch
neue Verhaltensweisen erganzt, verbessert oder ersetzt werden.’® Wichtig ist in dieser
Phase, dass der Einzelne bereit ist, sich auf Veranderungen einzulassen. Nach dem Prinzip
,challenge by choice’ bestimmt jeder individuell, wie weit er sich auf neues Terrain begibt.
Wir sprechen von ziel- und lésungsorientierter Veranderung, die sich als effektiver und
weniger belastend, im Vergleich zur problemorientierten Verhatensénderung, erwiesen
hat. Oft wissen die Teillnehmer jedoch gar nicht, was ihr Veranderungsziel ist, wenn siein
ein Outdoor-Training kommen, somit ist eine klare Zielformulierung wichtig, um eine
,kreative Spannung’ aufzubauen, um Energien (Ressourcen) freizusetzen, um das Ziel zu
erreichen.'®

Eine Alternative zur klaren Zielformulierung wére der Weg der Irritation. Das heif3t, man
baut eine Spannung aufgrund gezielter Verunsicherung auf. Welche Effekte wirde dieses
Vorgehen wohl hervorrufen? Durch die Konfrontation mit neuen Situationen, die mit aten
Verhaltensmustern nicht mehr zu bewerkstelligen sind, kann der Wunsch nach Verénde-
rung wachsen. Durch die Reflexionen im Anschluss an die Ubungen besteht die Moglich-
keit, Probleme klarer zu definieren und Visionen fur die Zukunft, im Falle des Outdoor-
Seminars bedeutet das fir die nachsten Ubungen, zu formulieren. Hierzu zahlt ebenfalls
die Entwicklung von Strategien, Rollenfestlegung, Feedbackgesprache und Zieldefinie-
rung. Die Erfolgskontrolle erfolgt oft unmittelbar, da das Ergebnis vorliegt.* Damit diese
Veradnderungen sich auch langerfristig etablieren, bendtigt es einen Resonanzboden, der
diese zur Geltung und in Schwingung bringt, gemeint ist hiermit der Transfer in den be-
trieblichen Alltag.

189 ygl. Buchner 1996, S. 14
190 ygl. ebd.
91 ygl. Francis und Young 1992, S. 30 f.
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2.1.6 Teamentwicklung und das Klimaim Team

Wie aus dem Vier-Phasen-Modell der Teamentwicklung zu erkennen ist, entstehen inner-
halb eines Teams sehr schnell Regeln. Auch wenn es keine schriftliche Festlegung dieser
Regeln gibt, so werden sie doch von alen verstanden und auch neuen Teammitgliedern
Ubermittelt. Diese Regeln, Einstellungen und Gewohnheiten verleihen jeder Gruppe ein
unverwechsel bares K ennzeichen, das auch mit Klima bezeichnet wird. Um einen positiven
Teamentwicklungsprozess in Gang zu bringen, ist das Klima von entscheidender Bedeu-
tung. Nur durch einen gewissen Grad an Offenheit kdnnen sich Beziehungen unter den
Teammitgliedern entwickeln.'® Ein Outdoor-Training bietet den Raum, in dem Teammit-
glieder ihre Gefiihle und Angste zeigen und ausleben kénnen. Wie sich auch in unserer
Studie herausstellt, ist die gemeinsame Zielverfolgung von entscheidender Bedeutung.
Gibt es keine Visionen, keine Ziele, so tragt dies zur negativen Entwicklung des Teamkli-
mas (siehe Kap. 3.7.1.7) und folglich zur uneffektiven Teamarbeit bei.

2.1.7 Outdoor-Training als Modell fur Veranderung im Unternehmen

Outdoor-Training kann as vielseitiges Lernprojekt gesehen werden, welches an der

Schnittstelle zwischen Individuum, Team und Aufgabe angesiedelt ist:

Abb.11: Schnittstellen im Outdoor-Training™

192 ehd., S. 85 ff.
193 ygl. Gebhardt 1996, S. 76
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Welche Unterstiitzung bringt dies nun fir die Entwicklung innerhalb eines Unternehmens?
In der Relation I ndividuum — Team kann das Outdoor-Training den Einzelnen befdhigen,
sichin ein Team zu integrieren, und es kann das Team beféhigen, Einzelne zu integrieren.
In der Relation Individuum — Aufgabe bietet das Outdoor-Training die Chance, alte
Denkmuster zu Uberprifen, Vertrauen und Selbstvertrauen zu gewinnen und Zugang zu
personlichen Ressourcen zu schaffen.

In der Relation Team — Aufgabe dient es dazu, Ressourcen zu erkennen und effizient zu
nutzen, sowie Leitlinien fur Qualitdt und kontinuierliche Leistungsverbesserung sicher zu
stellen. ™™

Ein Unternehmen sollte es zulassen, dass die im Outdoor-Training eingelibten Verhaltens-
weisen umgesetzt und gelebt werden konnen. Wenn hier eine Teamkultur entwickelt wur-
de, die auch in der Organisationsstruktur gelebt werden kann, dann pflanzt diese sich, dhn-
lich wie bei einer Zellteilung, bei neu hinzukommenden Mitarbeitern fort.**°

Ob und wie ein Transfer stattfinden kann — mit dieser Frage beschaftigen wir uns im

néchsten Kapitel.

2.2 Transfer

, Esist nicht genug zu wissen, man muss es auch anwenden“%, schreibt J. W. v. Goethe in
Wilhelm Meisters Wanderjahre. Diese Thematik ist im Rahmen von Weiterbildung nach
wie vor aktuell, da der Erfolg von Bildungsmal3nahmen nicht mehr ausschliefdich im
Lernzuwachs, sondern viel mehr in der Anwendung des Gelernten in der Praxis gesehen
wird. Die Frage nach dem Transfer, der Ubertragung von Gelerntem in den beruflichen
Alltag, stellt sich bei allen Mal3nahmen zur Personalentwicklung, besonders bel , arbeits-

fernen Interventionen“®’

wie dem Outdoor-Training. Je weiter Lern- und Funktionsfeld
inhaltlich, zeitlich und unter sozialen Aspekten'®® auseinander liegen, desto mehr Auf-
merksamkeit bendtigt die Transfersicherung. , Transfer heift wortlich tbersetzt, , Ubertra-

gung’ und bezeichnet in padagogischen Zusammenhangen die Aufgabe eines Lernenden,

¥ ygl. ebd., S. 78 ff.

% ygl. Vialon 1996, S. 98

1% Ruschel 1995, S. 297

197 Neuberger 1991, bezeichnet MalRnahmen als arbeitsplatzferne Interventionen, wenn sie sich zwischen
Funktions- und Arbeitsfeld in mehrfacher Hinsicht unterscheiden.

1% Unter sozialen Aspekten verstehen wir die soziale Situation der Teilnehmer in einem Outdoor-Training,
die herausgel 6st ist aus den sozialen Beziehungen am Arbeitsplatz und eine neue voribergehende
Umwelt darstelIt.
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das in einer bestimmten sozialen Situation Gelernte auf andere Situationen zu Ubertragen
und in anderen Situationen anwenden zu kénnen.“**® Im Rahmen unserer Arbeit steht spe-
ziell der Transfer von Einstellungs- und Verhaltenséanderungen, durch ein Outdoor-

Training initiiert, im Mittel punkt.

Zunéchst gehen wir auf die Komplexitdt der Transferproblematik ein, stellen danach ver-
schiedene Theorien zum Transfer dar, setzten uns mit dem Transferprozessmanagement,
mit Bildungscontrolling sowie mit Transfersicherungssystemen auseinander und enden mit
einem Blick auf unsere Erhebung.

2.2.1 Transferfrage

Derzeit gibt die deutsche Wirtschaft jahrlich 36 Milliarden DM fir die berufliche Weiter-
bildung aus. Im Jahre 1972 waren es lediglich 2,1 Milliarden und 1987 waren es 26 Milli-
arden.?® Diese Entwicklung verdeutlicht den Bedarf an Mitarbeiterqualifizierung und stellt
neue Anforderungen an die Persona entwicklung, die ihre Weiterbildung strategisch an den
Umwelt- und Unternehmensanforderungen ausrichten soll. Neben der Organisation, Stra-
tegie und Finanzierung von Weiterbildung missen Entscheidungen bezlglich der Trai-
ningsform, der Lerninhalte und der Methoden getroffen werden. Hier entsteht haufig eine
Unsicherheit der Welterbildungsverantwortlichen, nicht zuletzt aufgrund des sich standig
verdndernden Weiterbildungsmarktes. Der verstarkte Bedarf an qualifizierten Weiterbil-
dungsprogrammen geht ebenso einher mit der Uberprifung des Transfers dieser Mal3nah-
men. Die Frage nach dem Transfer der Trainingsinhalte wird insbesondere von Seiten der
Unternehmen im Rahmen des Kostenmanagements/Controllings kritisch hinterfragt. Aus
diesem Grund fuhrten bereits einige Unternehmen eine Kontrolle der Weiterbildungsmal3-
nahmen ein. Die Problematik liegt dabel in den multifaktoriellen Einfllssen, die durch die
Teilnehmer, die Organisation, die Trainingsinhalte und das Anwendungsfeld auf das Trai-
ning und den Transferprozess wirken.

Einige Anbieter von Outdoor-Trainings scheinen ihre Programme mit der gewagten An-
nahme eines Transfers zu begriinden. Sie besteht darin, dass Aktivitéten mit herausfor-
derndem Charakter in der Natur oder in anderen ungewdhnlichen Umfeldern, Veranderun-

gen bewirken, die Uber die unmittelbare Situation hinausgehen und sich auch im Alltags-

19 Gerl 1983, S. 79
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verhalten fortsetzten.”* Mit einer solchen Aussage lassen sich die Unternehmen jedoch
nicht tberzeugen. Es bendtigt schon genauere Begriindungen, inwiefern der Transfer ge-
leistet werden kann. Bevor wir auf die Mdglichkeiten des Transferprozessmanagements

eingehen, werfen wir einen Blick auf die Transfertheorien.

2.2.2 Theorien zum Transfer

Zu einer moglichen Klassifikation schlug Ochsner 1975 vor, zwischen Transfer im ,enge-
ren’ und ,weiteren’ Sinne zu unterscheiden. Die Erklarung im ,engeren’ Sinne betrifft den
Transfer von Uberwiegend kognitivem Wissen (z.B. in der Schule). Der erfolgreiche Trans-
fer stellt diesbezlglich eine Sonderform von Lernen dar. Die Definitionen im ,weiteren’
Sinne betonen den Einfluss einer Lerntétigkeit auf eine andere Aktivitét oder Verhaltens-
form. Ahnlich sehen dies Baldwin und Ford: , Transfer of training, therefore, is more than

afunction of original learning in atraining program.” %

Eine weitere Unterscheidung im Rahmen der Transferforschung erfolgt zwischen positi-
vem und negativem Transfer:*®®

» Positiver Transfer: Eine neue Aufgabe kann aufgrund bereits zuvor bewétigter Aufga-
ben, die @nliche Strukturen besal3en wie die neu zu bewéaltigende Aufgabe, leichter
und schneller gelost werden. ,, Positive transfer of training is defined as the degree to
which trainees effectively apply knowledge, skills and attitudes gained in a training
context to the job.”?%*

* Negativer Transfer: Die Losung neuer Aufgaben wird aufgrund bisheriger Erfahrungen
mit zuvor gemachten Aufgaben beeintréchtigt oder gestort. Negativer Transfer bein-
haltet ebenso als Folge des Trainings die Reduktion des vor dem Training gegebenen
Verhaltensrepertoires Einzelner oder einer Gruppe.

Erganzend dazu formuliert Stiefel den indifferenten Transfer, der sich auf eine fehlende

Einflussnahme der Aufgabe A auf die anschlief?ende Aufgabe B bezieht.”®

20 /9], Ulbrich 1999, S. 40

201 y/gl. Schad 1993, S. 49

202 Baldwin und Ford 1988, S. 63

203 \/g]. Gage und Berliner 1996, S. 317 ff.
204 Baldwin und Ford 1988, S.63

25 yl. Stiefel 1973, S. 48
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Es ist festzustellen, dass es keine einheitliche Begriffsbestimmung zum Transfer gibt und
der Transferforschung verschiedene Theorien zugrunde liegen. Die @teren Theorien gehen
bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts zuriick. So nehmen Vertreter der Theorie der identi-
schen Elemente an, dass ein positiver Transfer gegeben ist, wenn in zwel Situationen
(Lern- und Anwendungssituation) dhnliche Stimuli auftreten und dieselbe Reaktion hervor-
rufen. Thorndike betont, ,, dass es nicht auf eine absolute Identitét von Reizen oder Reakti-
onen ankommt; ein Transfer ist vielmehr auch mdglich, wenn inhaltlich ganz verschiedene
Aufgaben nach dem gleichen Prinzip geldst werden konnen.“?® Der Transfer von L6-
sungsprinzipien ist demnach méglich und vereinfacht dem Lernenden die Bewdltigung
nachfolgender Aufgaben.?®” Die Theorie der Generalisierung beinhaltet, dass der Lernende
die Ubertragung auf die Anwendungssituationen durch die Generalisierung der Lernsitua-
tion vollzieht.*® Diese Verallgemeinerbarkeit auf unterschiedliche Situationen steht nicht
im Widerspruch zu der Theorie der identischen Elemente, sondern betrachtet den Transfer-
prozess lediglich aus der subjektiven Perspektive des Lernenden. Die Vertreter der Ge-
staltpsychologie vermuten, dass die Einsicht in die Zusammenhange e ne notwendige Vor-
aussetzung fur einen gelingenden Transfer darstellt. Der positive Transfer durch ein ver-
knipftes und ganzheitliches Wahrnehmungsfeld, stellt fir Kéhler den Gegensatz zum blin-
den Herumprobieren dar.?*

In zahlreichen Untersuchungen wurde des Weiteren festgestellt, dass durch wiederholtes
Uben Verhaltensformen auf langere Sicht beibehalten werden kénnen. Ein Lernvorgang,
der immer wieder in neue Situationen und Zusammenhénge gebracht und gelibt wird, weist
einen hoheren Transfereffekt auf, als das wiederholte Lernen ein und derselben Aufga-
be?'® Diese Erkenntnis schlief}t jedoch nicht aus, dass durch eine einmalige intensive

Lernsituation der entsprechende Augenblick nie mehr in Vergessenheit gerét.

Betrachten wir nun Outdoor-Trainings. Haben die beschriebenen Transfertheorien eine
Bedeutung, und wo liegen die Transfermdglichkeiten? Ein moglicher Ansatz liegt in der
Isomorphie der Ubungen zum beruflichen Alltag. Durch die isomorphe Ausrichtung des
Trainingsdesigns (vgl.Kap.1.1.5.1), konnen Handlungen generalisiert und auf Anwen-
dungssituationen im Alltag transferiert werden. Ebenso wird die Einsicht in die Zusam-

menhénge zwischen den Inhalten aus dem Outdoor-Training und den Praxisproblemen

2 Grunwald 1987, S. 28

27 ygl. Gage und Berliner 1986, S. 369

28 y/gl. Correll 1972, S.158 f.; Sorohan 1993, S. 52
29 ygl. Schwarck 1986, S. 52
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durch Reflexionsphasen und das metaphorische Modell unterstiitzt. Der gestaltpsychologi-
sche Ansatz als auch die Theorien der Generalisierung und der identischen Elemente kon-
nen fUr den Transfer vom Outdoor-Training in die Alltagssituationen zugrunde gelegt wer-
den. Das Prinzip des Ubens wird in Outdoor-Trainings durch die Wiederholung der Lern-
inhalte z.B. durch die Aneinanderreihung von Teamaufgaben angewendet. Die Vielfaltig-
keit der Aufgabenstellungen, die das gleiche Ziel verfolgen, unterstiitzt den Transfer. Nicht
zu vernachlassigen sind auch einmalige Erlebnisse, die moglicherweise in Erinnerung blei-
ben und in spéteren Situationen alternatives Verhalten bewirken kdnnen. Es stellt sich folg-
lich die Frage, ob intensive personliche Erfahrungen und Emotionen tatsachlich die Nach-
haltigkeit des Trainings beei nflussen.

Aufbauend auf den dlteren Forschungstheorien befassen sich die neueren Ansétze mit me-
takognitiven Prozessen, die wahrend des Transfers ablaufen. Die Metakognition umfasst
sowohl die Kenntnis tber die eigene Wahrnehmung und das eigene Lernverhalten a's auch
die Fahigkeit, das eigene Handeln wahrend des Lernprozesses zu beobachten und zu re-
flektieren.”** Ohne metakognitive Fahigkeiten wiirde sich jede Lernaufgabe wie die erste
darstellen. Somit helfen metakognitive Fahigkeiten, Inhalte kritisch zu reflektieren, den
Blickwinkel zu veréndern und neue ldeen auf bestehende Wissensstrukturen zu bezie-
hen.212

Ein weiteres Interesse sieht die neuere Transferforschung in der Vermittlung eines Prob-
lemlGsungsverhalten, das durch die Entwicklung von Problemschemata verbessert werden
kann. Ein neuartiges Problem wird zun&chst einem bestimmten Typus zugeordnet und als
solches erfasst. Daraufhin wird es auf bekannte Routineverfahren angewendet und mit L6-
sungen ahnlicher, zuvor schon einmal aufgetretener Probleme, in Zusammenhang ge-
bracht.?** Aebli und De Groot gehen davon aus, dass durch die Entwicklung von Problem-
schemata eine gesteigerte Transferfahigkeit hervorgerufen werden kann.

Diese verschiedenen Theorieansétze sollten in der Konzeption von Outdoor-Trainings Be-
ricksichtigung finden, um den gewtinschten Transfer zu erméglichen. Das Setting in Out-
door-Trainings bietet den Teilnehmer viele Lernchancen, Freiraum zum Experimentieren
und Moglichkeiten, Problemldsungsstrategien zu entwickeln. Dies und die weitere Beglei-
tung eines begonnenen Transferprozesses erfordert viel Aufmerksamkeit.

29y9l. BreR? 1994, S. 160

21 ygl. Gage und Berliner 1996, S. 321
22 ehd.,, S. 373

Bepd.,, S. 327
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Im Kontext der Erlebnispadagogik unterscheiden Gass et al.?* drei Formen des Transfers:
* Der spezifische Transfer umfasst das Erlernen besonderer Fertigkeiten fir die An-
wendung in nah verwandten Situationen. Ein Beispiel wéren Kenntnisse, die in einem
Hochseilgarten oder an einer kinstlichen Kletterwand erworben werden und auf ver-
wandte Bereiche, wie beim Klettern und Sichern in den Bergen, Ubertragen werden
konnen. Das Gelernte dient nur dem Mittel zum Zweck und ,ein relativ kleiner Ab-
stand zwischen Lernumfeld und Anwendungsfeld macht den Transfer relativ ein-
fach.“#® Im Rahmen von Outdoor-Trainings kann die Ubertragung von natursportli-
chen Fahigkeiten, die im Training erworben wurden und nach Beendigung des Pro-
gramms Anwendung finden, dem spezifischen Transfer zugeschrieben werden. Dies
ist jedoch eher eine Begleiterscheinung, da darin nicht die Hauptintention von Out-

door-Trainings liegt.

» Der nicht-spezifische Transfer bezieht sich auf das Erlernen allgemeiner Prinzipien
oder Verhaltensweisen und deren Anwendung in verschiedenen Situationen. Bei dieser
Form kénnen Erfahrungen, die wahrend der Aktivitéten von erlebnispéadagogischen
Programmen gemacht werden, auf den beruflichen oder privaten Kontext Gbertragen
werden. Beispielsweise erlebt eine Gruppe, dass die Bereitschaft der Gruppenmitglie-
der, sich den anderen zu 6ffnen, Auswirkungen auf den Gruppenprozess hat. Eine ge-
steigerte Produktivitét ist moglicherweise eine Folge dieses Verhaltens. Diese Erfah-
rung kann Gruppenprozesse ebenso in anderen Bereichen beeinflussen. Der relativ
grof3e Abstand zwischen Lernumfeld und Anwendungsfeld erschwert den Transfer.

* Im metaphorischen Transfer wird versucht, ,den Abstand zwischen offenkundig un-
terschiedlichen Anwendungssituationen des Gelernten durch Metaphern zu verringern,
die auf den Klienten zugeschnitten sind.“?*" Durch Metaphern, die eine Vorstellung
oder Beschreibung sein konnen, werden vergleichbare Ubereinstimmungen oder Ahn-
lichkeiten zwischen dieser Vorstellung und einer anderen Vorstellung hervorgehoben.
Durch Metaphern kénnen Teilnehmer verschiedene Umfelder enger miteinander ver-
kniipfen. So kann eine Gruppe, die in einem Schlauchboot sitzt, die Ahnlichkeit zwi-

schen den Aufgaben als Gruppe in dem Boot und den Aufgaben im Betrieb erkennen.

24 ehd., S. 327; Aebli 1981, S. 56 ff.
3 ygl. Gasset al. 1992, S. 38

218 Gass und Priest 1999, S. 222

2 ehd., S. 222
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Paddeln alle gleichmél3ig, bewegt sich das Boot ruhig fort, paddelt die Gruppe jedoch
unkoordiniert oder in verschiedene Richtungen, so wird das Boot unruhig.*® Eine Me-
tapher besitzt haufig eine emotionale Bedeutung, da sie mit personlichen Erfahrungen

verbunden ist.

Die Intention von Outdoor-Trainings liegt im nicht-spezifischen und metaphorischen

Transfer.

2.2.3 Transfer prozessmanagement

Der Transfer ist Bestandtell des gesamten Weliterbildungskreislaufs. Dieser beginnt im
Funktionsfeld, innerhalb dessen der Bildungsbedarf ermittelt wird, geht weiter im Lehr-
und Lernfeld, wo die Ziele realisiert werden, und fuhrt zurtick ins Funktionsfeld, wo das
Gelernte umgesetzt bzw. angewendet werden soll.**° Dieser Kreislauf funktioniert selten
reibungslos, vielmehr kann mit Widerstanden beim Ubergang von der Lern- in die Arbeits-
situation gerechnet werden. Die Ubertragungsprobleme sind nach Bronner und Schroder
vielfaltig und vielschichtig. Sie kénnen sich sogar untereinander verstérken.?”® Die Schwie-
rigkeiten liegen oft weniger im Gehalt des Trainings als vielmehr in Transferhindernissen
oder vernachlassigter Planung des Transfers. Durch das Managen des gesamten Weiterbil-
dungsprozesses kdnnen negative Transferfaktoren abgebaut und positive Faktoren gefor-
dert werden. Das Transferprozessmanagement sollte die systematische Steuerung des Wei-
terbildungserfolgs unter Anwendung verschiedener Instrumente und Methoden ermégli-
chen. So kénnte dies zum Beispiel ein Seminarvorgesprach mit alen Tellnehmern, Fih-
rungskraften und Trainern beinhalten. Wir werden in einem spateren Abschnitt auf die po-
sitiven (unterstiitzenden) und negativen (hindernden) Transferfaktoren eingehen. Zunéchst
stellen wir ein Transfermodell vor, das die Uberlegungen zum Management von Transfer-
prozessen mit seinen Bestimmungsgrofien darstellt. Es basiert auf Studien von Rackham
1979 sowie Bronner und Schroder 1983.

218 y/9l. Godfrey 1980, S. 229
29 ygl. Ruschel 1995, S. 303
0 ehd., S.303
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Abb.12: Transfermodel 1%

Die dargestellte Kurve, inklusive der moglichen Verlaufe nach der Rickkehr eines Tell-
nehmers, orientiert sich an der vertikalen Achse und der horizontalen Zeitachse. Im Funk-
tionsfeld und im Lernfeld liegen die méglichen Bestimmungsgrofien des Transferprozes-
ses. Die kritischen Stadien des Prozesses liegen bei K1 und K2. Die besondere Bedeutung
des Transferprozessmanagements wird deutlich, da sowohl vor, wéhrend als auch nach ei-
ner Weiterbildungsmal3nahme positive oder negative Faktoren den Transfer beeinflussen.

Da uns in der deutschsprachigen Literatur kein Modell zum Transfer von Outdoor-
Trainings bekannt ist, greifen wir auf ein generelles Lerntransfer-Modell von Lemke 1995
zurtick. Dieses Grundmodell berticksichtigt neben dem Tellnehmer des Trainings und dem
Trainingsprozess auch das Arbeitsumfeld des Teilnehmers. Die am Lerntransferprozess be-
teiligten GrofRen umfassen die Organisation als komplexes soziales Netzwerk, den Trai-
ningsprozess sowie die Mitarbeiter als Teilnehmer. In jedem einzelnen Fall liegen fir diese
drei Faktoren unterschiedliche Bedingungen bzw. Ausprégungen vor. Lemke versteht unter
Lerntransfer in der beruflichen Welterbildung einen ,, psychosozialen Prozess, der zum ei-

nen die Aufnahme und Ubertragung von in einer Seminar- oder (allgemeiner) Lernsituati-

2L ygl. Ulbrich 1999, S. 48
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on Gelerntem auf eine Anwendungssituation umfasst, wobei diese nicht notwendigerweise
identisch sein muss (Generalisierung), zum anderen umfasst er ale Interventionen vor,
wahrend und nach einer Weiterbildungsmal3nahme, die zur Einlibung von Veranderungen
und zur wirksamen innerbetrieblichen Umsetzung notwendig sind. Der Lerntransfer kann
dabel einen positiven (forderlichen), neutralen oder negativen (hinderlichen) Charakter ha-

ben.* 222

L er ntransfer-Grundmodél|

-

Mitarbeiter
Hauptfaktoren
Organisation | < » | Trainingsprozess

Lerntransfer-Faktoren

Abb.13: Grundmodell des Lerntransfers®®

Die drei Hauptfaktoren stehen in einem gegenseitigen Wechselspiel zu einander. Die Or-
ganisation hat mit ihren Strukturen, ihren Unternehmenswerten und Paradigmen einen gro-
3en Einfluss auf das Lernen ihrer Mitarbeiter. Lemke geht davon aus, dass das Verhalten
der Unternehmensfiihrung oder eines Vorgesetzten sowohl transferférdernd als auch trans-
ferhindernd sein kann. Eine positive Unterstiitzung der Lerninhalte kann sich motivierend
auf die Mitarbeiter auswirken. Der zweite Hauptfaktor Trainingsprozess betrifft die Gestal-
tung der Inhalte, die Organisation des Lernens und das Verhalten des Trainers. Den dritten
Hauptfaktor bildet der Mitarbeiter mit all seinen Wiinschen, Bedurfnissen, Angsten, Er-
wartungen und Emotionen, die er an die Weiterbildungsmalinahme hat. Verschiedene
Lerntransfer-Faktoren wirken auf die drel Hauptfaktoren. Ein Lerntransfer-Faktor fur den
Mitarbeiters ist z.B. die Anwendungsmaglichkeit des Gelernten. Dieser Faktor beeinflusst

22| emke 1995, S. 7
2 ehd., S. 12
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den Mitarbeiter, ist aber gleichzeitig abhéngig von den Organisationsstrukturen des Unter-
nehmens. ,, Aus dieser gegenseitigen Vernetzung der Hauptfaktoren und ihrer Einzelfakto-
ren ergibt sich eine hohe Komplexitét, die die vollstandige Beherrschung der Lerntransfer-

problematik unméglich erscheinen 1a3t.“ %%

Das Modell von Lemke hebt dennoch die Notwendigkeit als auch die Mdglichkeit eines
gezielt geplanten Transferprozessmanagements hervor. Die Kernaussage seines Buches
lautet: , Transfer kann man managen.“?® In der Praxis wird dies leider haufig vernachlas-
sigt. Die hohen Kosten sowie ausreichend Zeit fur transfervorbereitende und nachbereiten-
de Methoden werden zu Lasten des Transfers nicht investiert. Aus der Theorie Lemkes
folgern wir, dass ein gutes Transfermanagement ein wirksames Instrument zur Effektivi-
tétssteigerung der Weiterbildung darstellt, verbunden mit den Mdglichkeiten, die Innovati-
onsfahigkeit zu steigern und Kosteneinsparungen zu realisieren. Allerdings stellen wir in
unserer eigenen Praxis mitunter ein mangelhaftes Transfermanagement in Outdoor-
Trainings fest: Die Teilnehmer besitzen oft keine oder verzerrte Vorstellungen Uber das zu
erwartende Seminar, und Uber die Transfermdglichkeiten sowie den Nutzen fir den beruf-
lichen Alltag werden selten V orgesprache gefuihrt. Es scheint, dass die Relevanz der Trans-
ferplanung fur Outdoor-Trainings bislang kaum erkannt wurde oder die Verantwortung fur
den Trainingserfolg an die externe Firma bzw. die Trainer abgegeben wird. Fir externe
Outdoor-Trainer stellt die Zusammenarbeit mit den Weiterbildungsverantwortlichen eine
besonders wichtige Aufgabe dar, um das Gelingen des gesamten Prozesses zu ermdgli-

chen.

24 ehd., S. 11
S ehd., S. 2
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2.2.3.1 Bildungscontrolling

Das Transferprozessmanagement, als wichtige Aufgabe der Weiterbildungsverantwort-
lichen, wurde im Zuge der kritischen Blicke auf den Weiterbildungsmarkt, durch soge-
nannte Controller erweitert. Im Gegensatz zu den klassischen Controllingansétzen, die auf
das quantitativ orientierte sowie rechnerische Erfassen betrieblicher Vorgange abzielt, soll
das Bildungscontrolling aus quantitativen Daten (Trainingskosten, Teilnehmerzahlen) qua-
litative Aussagen Uber Nutzen und Wert der MalRnahme ableiten.??® Das Weiterbildungs-
controlling, héufig integriert bei den Verantwortlichen der Personalabteilung oder der Bil-
dungsabteilung, hat die Erfolgskontrolle von Bildungsmal3nahmen zum Ziel. Um das Mit-
arbeiterpotential den Arbeitsmarktanforderungen anzupassen, sind haufig Mal3nahmen er-
forderlich, die strategisch in Einklang mit den Anforderungsprofilen der Unternehmen ste-
hen. ,, Strategisches Weiterbildungs-Controlling beinhaltet die langfristig angelegte und die
gesamte Unternehmung berthrende Planung, Steuerung und Kontrolle aller Weliterbil-
dungsmaf3nahmen einer Unternehmung sowie eine systematische Orientierung der Weiter-
bildungsmalRnahmen an den Unternehmenszielen.“**’ Es stellt sich jedoch die Frage, ob
das so luckenlos und rational Uberhaupt mdglich ist. Controlling bedeutet auch, dass Soll-
und Istwerte miteinander verglichen werden und in der Ruckkoppelung der Ergebnisse
immer auch eine Zielvorgabe fir neue Entscheidungen bewirken. Erforderlich fir diese
erweiterte Aufgabe im Bildungsbereich ist es, die Determinanten, die den erfolgreichen

Trainingstransfer beeinflussen, im Bildungsmanagement zu bertcksichtigen.

2.2.3.2 Determinanten des Transfers

Das Transfermanagement zielt auf die Optimierung des Transferprozesses ab. Somit ist es
von Bedeutung, die Wirkung der Einflussfaktoren (Lerntransfer-Faktoren) zu berticksichti-
gen. Die verschiedenen Transfermodelle, sei es von Lemke, Bronner & Schrdder oder
Baldwin & Ford, klassifizieren drel Hauptfaktoren, die sowohl im Lernfeld als auch im
Anwendungsfeld auf den Transfer wirken: Teilnehmer/Mitarbeiter, Trainingsde-
sign/Trainingsprozess und Organisation/Arbeitsumgebung. Nachfolgend betrachten wir je-

26 ygl. Ruschel 1995, S. 299
" Thon und Blunck 1995, S. 37

106



den Hauptfaktor mit den transferprozess-unterstiitzenden und -hemmenden Variabeln

(Lerntransfer-Faktoren).

Teilnehmer/Mitarbeiter: Teilnehmermerkmale, die fir den Transferprozess von Bedeutung
sind, liegen vor allem im Fahigkeits- und Motivationsbereich.?® Im Bereich der Fahigkei-
ten betrifft dies die Lern- und Transferfahigkeit der Teilnehmer. Auch wenn vielfach ver-
sucht wurde, die variable Lernfahigkeit zu operationalisieren, so sagen entwickelte Tests
lediglich den kurzfristigen, aber nicht den langfristigen Trainingserfolg voraus. In Bezug
auf die Transferfahigkeit wurde die Hohe der allgemeinen und aufgabenspezifischen Intel-
ligenz sowie die Art der Lehrmethoden untersucht. Dies ergab:
» Studenten mit hoher allgemeiner und aufgabenspezifischer Intelligenz erwerben nahe
und weite Transfer-Ziele unabhéngig von der Art der Lehrmethoden.
» Studenten mit niedriger aufgabenspezifischer Intelligenz brauchen verhaltensorientier-
te Methoden, um die Fahigkeiten anwenden zu kénnen.?®
In der neueren Trainingsforschung wird die relative Wichtigkeit bestimmter Fahigkeiten zu
bestimmten Trainingszeitpunkten thematisiert. Wir verweisen hierzu auf Tannenbaum &
Y ukl .2
Die Motivation des Teilnehmers, insbesondere die Lern- und Transfermotivation, ist eine

231 Die Transfermotivation ist von der Giins-

bedeutende Variable fur den Transferprozess.
tigkeit der Umweltbedingungen und der Karriere- und Arbeitseinstellung abhéngig. So
bewirkt die Identifikation mit der Arbeit (Job Involvement) eine hthere Transfermotivati-
on.?*? Auch der subjektive Glaube an den Nutzen einer Veranstaltung sowie das Interesse
am Trainingsinhalt kann den Transfer begiinstigen. Die Transfermotivation kann beein-
trachtigt werden durch den von Lemke so bezeichneten ,psychosozialen Lernwider-
stand“?*®. Darunter versteht Lemke, angelehnt an Bahn, den sozial- und gruppenvermittel-
ten Widerstand gegen Veranderungen aus Angst vor dem Unbekannten. Das Beharrungs-
vermdgen sozialer Systeme, die Bevorzugung bestimmter Mitarbeiter(-gruppierungen) bei
der Qualifizierung und praxisferne Lehr- und Lerninhalte rufen ebenso diesen Lernwider-
stand hervor. Diese Faktoren kdnnen den erfolgreichen Transfer des Gelernten verringern

bzw. blockieren. Eine weitere, die Motivation beeinflussende Komponente, stellt der Zeit-

28 \gl. Rank und Wakenhut 1998, S. 18

22 ygl. Clark und Voogel 1985, S. 121 ff.

20 y/gl. Tannebaum und Y ukl, 1992

21 ygl. Baldwin und Ford 1988, S.63 ff.; Tannenbaum und Y ukl 1992, S. 399 ff.
%2 ygl. Noe und Schmitt 1986, S. 497 ff.

B ygl. Lemke 1995, S. 42 f.
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punkt des Trainings dar. Van Velsor und Musselwhite vertreten die Ansicht, ein Karriere-
sprung erhdhe bel den Trainingsteilnehmern die Motivation zuzuhoren und zu lernen, da
zwischen ihren bisherigen Kenntnissen und den neu zu bewéltigenden Anforderungen eine
Kluft bestehen kann, die es zu tiberwinden gilt.>* In Phasen organisationsbedingten oder
personlichen Stresses sowie bei Abnahme der beruflichen Zufriedenheit kann der Wunsch
des Teilnehmers nach Besserung ebenfalls zu einer erhthten Motivation fiihren.?®

Die beschriebenen Teilnehmermerkmale kénnen durchaus im Transferprozess von Out-
door-Trainings berticksichtigt werden. Neben der Motivation zu einem Outdoor-Seminar
stellt die Offenheit gegentiber den anderen Kollegen und die Bereitschaft der Auseinander-
setzung mit sich selbst eine transferfordernde Variable dar. Mit dem oben beschriebenen
, Widerstand’ haben wir in unserer eigenen Praxis Erfahrung gemacht und ist fiir uns somit
ein bekanntes Phdnomen zu Beginn von Outdoor-Trainings. In den meisten Situationen ge-
lang es, ihn in den ersten Seminarstunden zu brechen, aber in vereinzelten Féllen sehen die
Teillnehmer bis zum Ende des Trainings wenige Lern- und Transfermdglichkeiten.

Trainingsdesign: ,, Fur den spéteren Transfer sind die Verwendung von geeigneten Instruk-
tionstechniken und die subjektive Relevanz der Trainingsinhalte von Bedeutung.“?*® Bei
den Instruktionstechniken ist die Anwendung lernpsychologischer Prinzipien bedeutend fur
die Transferleistung. Hierzu verweisen wir auf die bereits beschriebenen Transfertheorien:
Theorie der identischen Elemente, Theorie der Generalisierung und Theorien der Gestalt-
psychologie.**” Erganzend dazu steht das Konzeptlernen. In diesem Modell geht es Ehren-
berg darum, wie, wann und warum das im Training Gelernte Ubertragen werden kann. Er
sieht die entscheidenden Faktoren im Konzeptlernen, d.h. in geeigneten Ubungskonzepten
und der sozialen Transmission.?®® Das heift, nach der Vermittlung von Konzepten folgt ein
Ubungsblock und anschlieRend die Umsetzung des Gelernten.

Im Traningsverlauf kdnnen lernpsychologische Verstarkungstechniken, insbesondere
Selbstverstarkung und Feedback von Trainer und Kollegen, den Transfer fordern. Der
Teilnehmer kann in die Lage versetzt werden, durch das Erlernen bestimmter Techniken

sein Verhaten eigensténdig zu verstéarken. Ein mogliches Ziel dabei ist, dem Teilnehmer

%% ygl. Van Velsor und Musselwhite 1986, S. 80

25 ygl. Rank und Wakenhut 1998, S. 20

% ebd., S. 21

27 Sehe Kap. 2.3.2

8 Soziale Transmission: Von Piaget eingefiihrt. Er vertritt die Ansicht, dass ein Individuum, wenn es sich
Uber seinen Lernerfolg anderen mitteilen kann, nicht nur besser und schneller lernt, sondern das Gelernte
auch wesentlich l[anger im Bewusstsein verankert bleibt. Der sozialen Transmission spricht Ehrenberg
eine bedeutende Rolle bei der Bildung von Einstellungen und Selbstvertrauen zu.
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eine Alternative zum Vorgesetzten als Verstarkungsvermittler aufzufiihren, da sich dieser
nicht in jedem Fall eignet. Kent®*® verweist auf zwei Methoden, die in einem Trainingsde-
sign Beriicksichtigung finden kdnnen. Das ist zum einen die Selbstiiberwachung, die den
Teilnehmer anregt, sein eigenes Verhalten zu beobachten und zu kontrollieren. Dies kann
im Seminar gelibt und anschlief3end im Funktionsfeld fortgesetzt werden. Zum anderen ein
Follow—Up-Training®®, das den Teilnehmern die Méglichkeit bietet, ihre Erfahrungen mit
dem Transfer des Gelernten untereinander auszutauschen und sich bestenfalls gegenseitig
zu verstérken. Ein Follow-On Programm erhoht zusétzlich die Verbindlichkeit, das Gelern-
te im Alltag umzusetzten, da eine Riickmeldung diesbeziiglich von den Trainern und Kol-
legen erwartet wird.

Nach Rank und Wakenhut®** sollte die Praxisorientierung der Trainingsinhalte im Trai-
ningsdesign verankert sein. Die subjektive Relevanz der Inhalte fir den Arbeitplatz ist ent-
scheidend fur die Anwendungsintention der Tellnehmer. Dadurch ist die Praxisnéhe
gleichzeitig Bestandteil der motivationalen Teilnehmermerkmale.?*? Durch eine umfassen-
de Bedarfsanayse, die sowohl Teilnehmer, Vorgesetzte als auch die Organisation mit ein-
bezieht, kbnnen die Lernziele festgelegt werden. Es sollte kein Widerspruch zwischen
konkreten Trainingszielen und Organisationszielen bestehen. Einen weiterfihrenden An-
satz stellt die goal-setting-Theorie** zur Férderung der Transfermotivation dar. Die Teil-
nehmer partizipieren wahrend einer Trainingsmal3nahme an den Zieldefinitionen fir zu-
kunftiges Verhalten. Dies ist fir den Seminarerfolg von grof3er Bedeutung, da , die Ziele
redistisch sein sollen und von den Betroffenen akzeptiert werden miissen“.?** Die goal-
setting-Methode stellt somit einen Lerntransfer-Faktor auf der Motivationsebene fur die
Teillnehmer dar.

Zusétzlich zu den bisher genannten Faktoren sind organisationsbedingte Variablen trans-
ferbeeinflussend, z.B. die Einbindung des Trainings in Organisationsentwicklungskonzepte
(welche Mitarbeiter gehen in das Training? Lediglich einzelne Teams oder alle? Findet das
Training in-house oder extern statt?). Dazu mehr im néchsten Abschnitt.

29 ygl. Kent 1995, S. 26

0 Follow-Up Training ist ein gelaufiger Begriff in der Weiterbildung. Wir bevorzugen jedoch den Begriff:
Follow-On, der sprachlich ausdriickt, dass es sich um eine Fortsetzung des begonnenen Prozesses han-
delt, der in beliebig haufigen Follow-On Seminaren moglich ist.

21 ygl. Rank und Wakenhut 1998, S. 22

2 ehd., S. 23

#3ygl. Ullrich 1995, S.56. ,Goal setting’ als Ziel setzungsmethode zur Motivations- und Leistungsférderung.

Erst spéter nutzten Baldwin et al. diesen Ansatz als zusétzliche Transferstrategie.
% Hollig und Liepmann 1992, S. 302
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Fur das die Transferunterstiitzung im Outdoor-Training folgern wir, dass der Trainingspro-
zess am Bedarf der Tellnehmer ausgerichtet und entsprechend den Anforderungen der Pra-
Xis gestaltet werden sollte. Ein weiteres grof3es Transferpotential besitzen die Reflexions-
phasen. Unter Punkt 2.3.3.2 gehen wir auf die verschiedenen Reflexionsmodelle ein, diein

Outdoor-Trainings zur Anwendung kommen.

Unternehmen und Arbeitsumgebung: Zu dem Einfluss des Unternehmens auf den Transfer
von sozialem Verhaten wurde nach Huczynski und Lewis sowie Leuck bisher wenig ge-
forscht, ,um genau herauszufinden, welche Tatbestande in einer Organisation entweder

transferfordernd oder hemmend«2%

sind. Die Schwierigkeit liegt darin, dass Faktoren wie
z.B. Aufgabenverteilung, hierarchische Strukturen, Beurteilungssysteme usw. aus den or-
ganisatorischen Strukturen und Prozessen eines jeden Betriebes erwachsen.?*® Die Uberle-
gungen zu dem Einfluss des Unternehmens zielen unter anderem auf das Arbeitsklima ab.
Einige Untersuchungen lassen den Schluss zu, dass durch ein leistungsmotivierendes und
innovationsfreudiges Klima die Motivation der Teilnehmer nach Weiterbildungsmal3nah-
men hoher ist. Tannenbaum und Yukl verstehen darunter ,environmental cues and sig-
nals‘. Das Klima wird Uber Vorgesetzte, Kollegen, aber auch tber organisationale Politik
und Praktiken vermittelt.*” Durch die Unterstiitzung der Vorgesetzten sowie Kollegen er-
fahren die Teilnehmer, dass ein Training wichtig ist. Nach Goldstein und Musicante bein-
haltet ein unterstiitzendes Organisationsklima Partizipation bel der Zielsetzung, Ermuti-
gung zur Risikolbernahme, Wachstumsorientierung und finanzielle Unterstiitzung der
Trainings. Vandenput teilte 1973 organisationsbezogene Einflussfaktoren in zwolf Katego-
rien ein, die er mit transferférdernden sowie transferhindernden Faktoren beschreibt. Diese
Kategorien beinhalten beispielsweise die Charakteristika der Arbeitsaufgaben, die Organi-
sationsstrukturen, die Arbeitsautonomie und die Unternehmenspolitik. Bei der Kategorie
Arbeitsautonomie beschreibt er ,keine Partizipation bel Entscheidungen as ein hemmen-
des key item®® und die, Freiheit, Aktionen zu initiieren, Entscheidungsmacht, Verantwort-
lichkeit fir die eigene Arbeit, Unabhangigkeit’ als férdernde key items. Fur weitere Details
verweisen wir an dieser Stelle auf den Artikel von Vandenput im Journal of European

Training.?*

5| euck 1984, S. 123

26 ehd., S. 123

7 ygl. Rank und Wakenhut 1998, S. 26
8 ey item (engl): Schliisselaussage
29 ygl. Vandenput 1973, S. 251-263
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Die meisten und groften Transferhindernisse liegen erfahrungsgemal? im Arbeitsumfeld.
Der Seminarteilnehmer kommt aus diesem Feld zum Training und die Praxisrelevanz der
Trainingsinhalte entscheidet sich im Arbeitsumfeld.”° Peters und O’ Conner listen acht
Hindernisse auf:

» mangelnde Fahigkeiten,

» mangelnde Unterstiitzung von Kollegen,

* ungeniigende arbeitsbezogene Informationen,

* ungenligende Ausstattung,

* beschranktes Budget,

 unklare Aufgaben,

e zZUwenig Zeit,

« schlechte physische Arbeitsbedingungen. >

Diese Hindernisse beeinflussen die Umsetzung von neuem Wissen und Verhalten am Ar-
beitplatz. Im Rahmen einer Bildungsbedarfsanal yse kdnnen diese transferhemmenden Ein-
flussfaktoren identifiziert werden, um sie dann der Unternehmensleitung bzw. den Vorge-
setzten in einem nachsten Schritt zu vermitteln.

Neben den Arbeitsfeldfaktoren Uibt die soziale Unterstiitzung einen Einfluss auf das Trans-
ferverhalten von Teilnehmern aus. Die soziale Unterstitzung kommt wéahrend des Semi-
nars von den anderen Seminarteilnehmern sowie vom Trainer. Am Arbeitsplatz sind die
transferbeeinflussenden Partner die unmittelbaren V orgesetzten, Kollegen und andere Kon-
taktpersonen. Der Vorgesetzte hat einen erheblichen Einfluss auf den Transfer. Er kann auf
organisationale Bedingungen Einfluss nehmen und auch durch sein konkretes Verhalten
den Teilnehmer verstarken bzw. nicht verstéarken. Die Ermutigung zur Teillnahme an einem
Seminar, die Absprache der Zielsetzungen vor und nach dem Training, das Modellverhal-
ten sowie spezielle Transferiiberlegungen sind unter anderem verstérkende Verhaltenswei-
sen des Vorgesetzten. Eine ebenso hohe Transferrelevanz besitzen die Kollegen des Teil-
nehmers. Nach der Ruickkehr von einem Outdoor-Training in das Arbeitsfeld kann die feh-
lende Ernsthaftigkeit, z.B. durch die Einstellung der Kollegen, dass ein Outdoor-Seminar
wohl eher einen Abenteuerausflug darstellt, transferhemmend sein. Da die Teilnehmer ei-
nes Outdoor-Seminars haufig intensive Erlebnisse und schéne Erfahrungen mitbringen,
kann eine entwickelte , Seminareuphorie’ zum einen andere Mitarbeiter storen und zum

0 ehd., S. 27
%! ygl. Peters und O’ Conner 1980, S. 391ff.
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anderen in ,Seminarfrustration’ umschlagen, wenn die Anerkennung und die Umsetzung
des Gelernten nicht moglich ist. Neben einem transferfordernden Umfeld stellt die Anwen-

dungsmoglichkeit des Gelernten einen positiven Transferfaktor dar.

Die Ausfuhrungen zu den Transferdeterminanten und den Transfermodellen von Bron-
ner/Schréder und Lemke vereinen sich in dem integrativen Bedingungsmodell des Trans-
fers. Dieses Modell basiert auf Baldwin und Ford und wurde von Rank und Wakenhut er-
ganzt. Es berlicksichtigt die von Lemke beschriebenen Lerntransferfaktoren sowie die
Zeitachse und auch den Transfererfolg im Funktionsfeld (vgl. Bronner und Schréder) und
stellt dadurch ein Bedingungsmodell des Transfers dar.

Nach unserer Ansicht finden in diesem Modell alle relevanten Transferaspekte Beachtung.

Vor dem Training Training Nachdem Training —p

» Teilnehmer- Teilnehmer-
merkmale merkmale
.l. - Entschei- .
Trainings- Trainings- dung tiber Arbeits-
design ablauf Transfer umgebung
Arbeits- Arbeits- Generalisierung +
umgebung umgebung Aufrechterhaltung

Abb.14: Das integrative Bedingungsmodell des Transfers™?

»Das Modell ordnet die fir den Transfer relevanten Einflussfaktoren auf der zeitlichen
Achse vor, wahrend und nach dem Training ein, um die Dynamik des Transferprozesses zu
verdeutlichen.“?*® Nach dem Training trifft der Teilnehmer die Entscheidung, ob er die er-
lernten Inhalte in die Praxis umsetzen méchte bzw. kann. Eine positive Entscheidung fihrt
zur Einfahrung des Transferverhaltens. Der Erfolg des Transfers liegt jedoch nicht allein in
der Einfuhrung und Generalisierung des Verhaltens, sondern vielmehr in der Aufrechter-
haltung Uber einen langeren Zeitraum. Ziel dieses Modells ist es nicht nur, den Transfer-

22 Rank und Wakenhut 1998, S. 16
253 ebd

112



prozess abzubilden; gleichzeitig soll das Modell der Transfersicherung dienen. Die Trans-
fersicherung aufgrund dieses Modells ist umfassend, da sie zeitlich vor, wahrend und
nachher ansetzt. Sieist vielseitig, da keine isolierte Optimierung einzelner Einflussfaktoren
vorgenommen wird. Sie ist integrativ, da durch den Fokus auf die Arbeitsumgebung deut-
lich wird, dass Malinahmen zur Transfersicherung auch gleichzeitig Mal3nahmen zur Or-
ganisationsentwicklung darstellen.?*

Im Rahmen unserer Studie orientieren wir uns an diesem integrativen Bedingungsmodell
des Transfers. In unserer Untersuchung beachten wir die Einflussfaktoren vor dem Trai-
ning, das Trainingsdesign, den Prozess nach dem Training und insbesondere, welche Ver-
haltensweisen im Alltag generalisiert und aufrechterhaten werden. Ziel unserer Studie soll
neben den Transferergebnissen auch die Uberpriifung dieses Modells sein. Beriicksichtigt
das Modell tatsachlich den gesamten Transferprozess und ist es fur die Praxis ein dienli-

ches Instrument zum Transferprozessmanagement?

2.2.3.3 Transfersicherung

In den vorangestellten Ausfiihrungen haben wir bereits verdeutlicht, wie wichtig esist, den
gesamten Transferprozess individuell auf das Unternehmen, die Bildungsmalihahme und
die Mitarbeiter zuzuschneiden. Im Rahmen der Transfersicherung gilt das gleiche. Da es

eine Vielzahl an moglichen Methoden gibt,

werden wir an dieser Stelle exemplarisch ei-
nige auswahlen, die fur Outdoor-Seminare von Bedeutung sind. In einem anschlief3enden
Subkapitel stellen wir Reflexionsmodelle vor, die in den Trainings ihre Anwendung finden

und einen grof3en Beitrag zur Transfersicherung leisten kénnen.

Entsendemodus

Das Transferverhalten des Hauptfaktors Tellnehmer kann durch den genannten Entsende-
modus beeinflusst werden: Nimmt der Teillnehmer freiwillig teil oder wird er verpflichtet?
Frihere Untersuchungen gingen davon aus, dass die Freiwilligkeit der Teilnahme die Lern-
und Transfermotivation fordere. Baldwin wies empirisch nach, dass Teillnehmer, die bel
der Auswahl fur ein Training weitgehend selbst entscheiden konnten und diese Wahl ge-

nehmigt bekamen, héher motiviert waren als Tellnehmer, deren Wahl abgelehnt wurde o-

4 ehd., S. 18
%5 ygl. Rank und Wakenhut 1998, S. 31 ff.; Ulbrich 1999, S. 50 ff.
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der die keine Wahlfreiheit hatten.”® Obwohl diese Gruppen sich durch eine deutlich hohe-
re Motivation auszeichneten, konnten keine signifikant hoheren Lernleistungen festgestel It
werden. Somit ist eine freie Trainingswahl noch kein Garant fir bessere Lernleistungen.
Interessant hierzu ist die Feststellung von Baldwin, dass eine Bildungsmal3nahme von
Tellnehmern umso weniger wichtig wahrgenommen wird, je weniger verpflichtend sie
ist.”” Eine Moglichkeit ist es, den Umfang an BildungsmafRnahmen verpflichtend festzule-
gen, die Teilnehmer jedoch bei der Auswahl der Inhalte und des Zeitpunkts des Trainings
einzubinden. Da in Outdoor-Trainings das Prinzip der selbstgewahlten Herausforderung
(Freiwilligkeit) besteht, sollte auch die Teilnahme von den Mitarbeitern bewusst und
selbstgewdahlt sein. Bel einer unfreiwilligen Tellnahme entsteht mdglicherweise ein beharr-
licher Lernwiderstand. Da die Teilnahme einer gesamten Arbeitsgruppe wiinschenswert ist,
insbesondere wenn das Thema Teamentwicklung im Mittelpunkt des Outdoor-Seminars
steht, kann das Programm den Tellnehmermerkmalen entsprechend modifiziert werden,
wenn einige Personen Bedenken gegentiber den Outdoor-Aktivitéten auf3ern. Eine grofit-
maogliche Transparenz Uber die Methoden sowie Inhalte von Outdoor-Trainings sollte

ebenso Berticksichtigung finden, um den Teilnehmern eine bewusste Entscheidung zu er-

maoglichen.

Bildungsbedarfsanalyse

Der erste Schritt zur Transfersicherung geschieht durch eine sorgféltige Bildungsbedarfs-
analyse unter Einbindung aller Beteiligten. Durch die Identifizierung des Bedarfs kénnen
entsprechende Trainingsmal3nahmen ausgewahlt, aber auch sogenannte non-training-
problems™® erkannt und behoben werden. Non-training-problems sind nicht durch Fort-
und Weliterbildung zu beheben, sondern nur durch das Management, da die Probleme z.B.
in strukturellen, personellen oder 6konomischen Rahmenbedingungen liegen. Durch den
EinBezug der Mitarbeiter wird die Lernbereitschaft und die Anwendungsbezogenheit der
Trainingsinhalte gefordert. Personliche Gespréche oder Problemkl&rungs-Seminare sind

mogliche M ethoden dazu.

%6 ygl. ebd., S. 33
%7 ygl. Baldwin und Magjuka 1991, S. 28
%% Feldman 1981, S. 72
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Transfervertrag

Ein Transfervertrag wird schriftlich am Ende des Trainings verfasst und dient als Erinne-
rungshilfe oder Selbstevaluationsinstrument bei der Riickkehr an den Arbeitsplatz.>*® Die
Teilnehmer haben die Mdglichkeit, in diesem Vertrag méglichst konkret ihre Umsetzungs-
vorhaben, was sie wann und wie umsetzen mochten, zu fixieren. Dieser Vertrag kann mit
den Vorgesetzten besprochen und in anschliefRenden Coaching-Gesprachen genutzt wer-
den. Ein Vertrag schafft eine Verpflichtung des Teilnehmers gegeniiber sich selbst und das
notwendige Bewusstsein beim Vorgesetzten beztiglich transferunterstiitzender Reaktionen.
In unserer Praxis trafen die Tellnehmer u.a. am Ende des Outdoor-Trainings Handlungs-
vereinbarungen miteinander (Gruppenvertrag), die sie im Berufsalltag umsetzen wollen.

Unter stlitzungs-Gruppen

Eine weitere transfersichernde Methode ist die Bildung von transferunterstiitzenden Klein-
gruppen bereits wahrend des Seminars. Die Kleingruppe setzt sich mit zu erwartenden
Transferproblemen auseinander und erstellt u.U. Aktionspléne zur Bewdltigung von Trans-
ferhindernissen im Funktionsfeld.*® Diese Kleingruppe bleibt im Funktionsfeld bestehen

und kann zur Transfersicherung im Alltag beitragen.

Emotionale Verankerung

Die emotionale Verankerung beinhaltet das Erleben subjektiver (Lern)-Erfahrungen und
deren Ankerung im eigenen Kérpergedachtnis.®®* Besonders im Outdoor-Setting entwi-
ckeln die Tellnehmer intensive Gefiihle und gehen haufig in den Aufgaben vollkommen
auf. Durch das Erleben sowohl von Freude, Erfolg, Nervositat als auch Frustration und Ar-
ger entsteht eine neue Qualitdt des Engagements von innen heraus. Diese Erfahrungen
werden gespeichert und bleiben in Erinnerung. Im Sinne einer Metapher betrachtet: die
Entscheidungen zum Handeln oder Nichthandeln werden im Herzen getroffen, wahrend
das Hirn die notwendigen Informationen organisiert, weiterleitet und die Handlungen ko-
ordiniert.?> Im Outdoor-Seminar haben die Teilnehmer die Gelegenheit, Handlungen zu

vollziehen, die nicht nur aus dem Kopf oder aus Pflichtgeftihl entstehen.

%9 ygl. Rank und Wakenhut 1998, S. 43
20 ehd., S. 47

%1 y/gl. Renner 2000, S. 49

%2 ygl. Wild 1998, S. 36
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Follow-On-Veranstaltungen

Die auftretenden Schwierigkeiten bel der Umsetzung des Gelernten im Funktionsfeld erle-
ben Teillnehmer erst in den Monaten nach dem Training. Ein Follow-On-Programm bietet
die Mdoglichkeit, Bewdaltigungsstrategien fur die Umsetzungsprobleme zu entwickeln und
diese im Austausch mit anderen zu verfeinern. Diese Follow-On-Programme unterstiitzen
die langerfristige Transfermotivation bel den Teilnehmern und die Kontrolle der Aufrecht-

erhaltung von neuem Verhalten.

Ein weiterer Aspekt der Transfersicherung liegt in den verschiedenen Reflexionsmodellen.
Um diesem komplexen Punkt besser gerecht werden zu kénnen, befassen wir uns damit im

néchsten Kapitel.

2.2.3.3.1 Reflexionsmodeélle

Die Reflexion ist eines der bedeutsamen Prinzipien der Erlebnispadagogik sowie der Out-
door-Trainings.?®®* Die Modelle, die in der Praxis zu finden sind, entstanden vielfach aus
den Outward-Bound-Kursen und unterliegen einem permanenten V erdnderungsprozess. Es
existieren viele Reflexionsvariationen, die von , Erleben statt Reden’ bis hin zu ,mehr Re-
den als Erleben’ reichen. Grundsétzlich gibt es dabei kein richtig oder falsch, sondern die
Methode muss entsprechend der Zielgruppe, den gruppendynamischen Prozessen und den
zu verfolgenden Zielen gewéhlt werden. Um den handlungsorientierten Ansatz nicht zum
blinden Aktionismus verkommen zu lassen, kann der Leistung die Langsamkeit folgen, die
Aktion in eine schopferische Pause minden, Anstrengung und Mfkiggang sich abwechseln
oder nach der Erschopfung eine produktive Phase folgen. Das ,, Ziel der Reflexion ist im-
mer die Vertiefung, die Verarbeitung, das Verstehen, die Vernetzung von Eindriicken. Sie
soll den schwer mef3baren Erfolg erlebnispaddagogischer Aktivitdten verstarken oder ihn
garantieren. Manche Wirkungen treten sofort ein, manche gar nicht, manche sehr spét, da-

fir aber um so machtiger.“?*

%3 geheKap. 1.2.3und 1.3.6.1
4 Michl 1993, S. 211
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, The Mountains speak for themselves' - Modéll

Zu Beginn erlebnispadagogischer Programme betrachtete man in Anlehnung an Kurt Hahn
bis Ende der 60er-Jahre den Transfer als einen automatischen Wirkungsvorgang, der den
Teilnehmern letztendlich selbst Gberlief3, ob sie ihre Erfahrungen aufbereiten wollten und
wie sie von den Kursen profitieren konnten. Der Padagoge préasentierte herausfordernde Si-
tuationen, die eindrucksvolle Erlebnisse ermoglichten ohne korperliche Gefahren. Reflexi-
onen wurden nicht bewusst eingesetzt, vielmehr besprachen die Teillnehmer ungesteuert ih-
re Erfahrungen untereinander. Aufgrund der vierwochigen Kursdauer gingen die Pédago-
gen von der Selbstwirksamkeit ihrer Kurse sowie den Schliisselerlebnissen wahrend des
Kurses aus. Dieses Modell findet heute kaum noch Anwendung.

Outwar d-Bound-Plus-M odell

In diesem Model wird die Reflexion als ein entscheidendes Mediums des Lern- und Trans-
ferprozesses angesehen. Der Transfer von Kurserfahrungen in den Alltag wird in diesem
Modell als etwas gesehen, was im Wesentlichen Uber den Kopf bzw. die kognitive Verar-
beitung des Erlebten geschieht.?® Durch die nach der Aktion anschlieRende Reflexion wird
das Erlebte in das Bewusstsein gehoben, und der Bezug zwischen Erlebnis und Alltag kann
hergestellt werden.

Modell Outward Bound Plus

E Natur E i Reflexion i i Alltag i
i i I | Erlebtes aufarbeiten | I | Verandertes |
! ! | -Bewusst machen ! \  Verhaten i

- Transfer herstellen

Abb.15; Outward-Bound-Plus- Model %%

Der Ausbau der Kurse um das Element der Reflexion erfordert die Erweiterung der Trai-
nerqualifikationen in den Bereichen der soft und meta skills. Durch den Reflexionsansatz
kann in den Kursen gezielter, als bei dem ,the Mountains speaks for themselves - Modell
gearbeitet werden, und somit wird weniger dem Zufall Uberlassen. Die Gefahr des Out-

265 ebd
%6 ygl. Schad 1993, S. 50
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ward-Bound-Plus-Modells liegt in der Uberbetonung der Reflexion und der Verdrangung
der eigentlichen Aktionen in die Zweitrangigkeit. Aus dem Erfahrungslernen kann ein
,Nach der Erfahrung - Lernen’ werden, das die Lernchancen, die in der Aktion liegen, U-
bersehen und ungenutzt lasst.?®” Kritisch zu bemerken sind des Weiteren die mégliche

Verzerrung und Fehlinterpretation von Erfahrungen durch eine fehlgeleitete Reflexion.

Das Metaphorische M odell

In padagogischen Zusammenhéngen verstehen wir unter einer Metapher Anekdoten, Ge-
schichten oder einen Erfahrungsschatz, , der irgendwie eine Situation im wirklichen Leben
kldren half“?®®, Der metaphorische Ansatz, Anfang der 80er-Jahre von dem Outward-
Bound-Mitarbeiter Stephen Bacon publiziert, legt den Akzent wieder auf die eigentliche
Aktion und die dabei ablaufenden Prozesse. ,Bacon ist der Auffassung, dass gelernt wird,
indem man eine Beziehung zwischen friheren und gegenwartigen Erfahrungen herstellt,

um seinen Realitétssinn zu bekréftigen oder zu verandern.“ %

IDas Metaphorische Model

Natur Alltag

Aktion
erfordert
Verhalten
B

Verhaten A
oder B

L 8
A \

/7 \ I Unbewusster
/ \\4,/ Vergleich

/
¢, Alltags-
/  verhaten M
/ \

Abb.16: Das M etaphorische Model[*"°

%7 ygl. Reiners 1995, S. 62
28 Bacon 1998, S. 26

29 Reiners 1995, S. 65

210 5chad 1993, S. 51
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Die Transferunterstiitzung wird dadurch erreicht, dass zwischen dem Alltagsbereich der
Tellnehmer und der Kursaktivitdt eine moglichst grof3e Strukturdhnlichkeit hergestellt
wird. Im Ideafall befindet sich der Teilnehmer dann in zwei Redlitdten (Kursrealitdt und
Alltagssituation).””* Diese Isomorphie bringt die Teilnehmer dazu, einen unbewussten
Vergleich zwischen Verhalten im Alltag und im Kurs gelernten Verhaltensalternativen zu
ziehen. Fur bestimmte Alltagssituationen besitzen sie nach dem Kurs ein erweitertes Ver-
haltensrepertoire.?

Ein Beispiel aus der eigenen Praxis soll den Einsatz von Metaphern verdeutlichen.

Die Teilnehmer eines Kurses bei Outward Bound in Stidafrika befinden sich auf der letzten
Etappe bis zum Ziel ihrer neuntégigen Bergexpedition. Die Gruppe verbrachte die letzten
neun Tage in den Bergen mit Wandern, Klettern und einem Solo. Aufgabe der Gruppe war
es, ihren Weg durch den Mountain Nationalpark, der unbewohnt ist, mit Karte und Kom-
pass zu finden. Die Gruppe ist zwar mude, aber dennoch stolz darauf den Weg tiber Béche,
bergauf und bergab selbst gefunden zu haben. Es gab zwischendurch Konflikte, Teilneh-
mer die abbrechen wollten, Trdnen und geschwollene FiiRe. Die Aktion erforderte es,
durchzuhalten, die Konflikte zu kldren und das Beste aus der Tour zu machen. Im Alltag
der Teilnehmer, die aus den grof3en Townships kamen, hétten einige bel Schwierigkeiten
schnell aufgegeben. Die Bergexpedition mit al den Hohen und Tiefen konnte fir einige als
Metapher fir ihre Lebenssituation gesehen werden. Den Teilnehmern ist es gelungen, den
Weg zu finden und durchzuhalten, obwohl sie gerne zwischendurch aufgegeben hétten.
Diese Tatsache wurde sicherlich von einigen Teilnehmern in einer psychischen Schicht
aufgenommen und kann somit ihr Verhalten im Alltag, wenn Schwierigkeiten auftreten,
beeinflussen. Interessant bei dieser Erfahrung ist, dass der Instruktor den Teilnehmern le-
diglich verdeutlicht hat, welch langen Weg die Gruppe zurick gelegt hat. Schon auf3erten
sich einige Teilnehmer, nie geglaubt zu haben, diese Tour zu schaffen, und sie sahen diese

Expedition als ein Symbol fir die Reise durch ihr eigenes Leben.

Das Lernen durch Metaphern ist nach Bacon wesentlich erfolgsversprechender as durch
das Outward-Bound-Plus-Modell: Reflexion nach der Aktion. Das Metaphorische Modell
vollzieht sich nicht ausschliefdlich auf der intellektuellen Ebene, sondern ebenso auf der
emotionalen und physischen Ebene. Dabei muss die metaphorische Erfahrung in sich her-

ausfordernd genug sein und eine abweichende Lésung haben, als die korrespondierenden

2™ In der Praxis st die Metapher niemals hundertprozentig i somorph — auch psychologisch betrachtet stim-
men Lebens- und metaphorische Erfahrung nie perfekt Uberein.
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Lebenserfahrung, damit es in eine Verhaltensdnderung miindet. Das Mal3 an Isomorphie
stellt den Schliisselfaktor dar.?”® Es stellt sich folgende Frage: Ist der Transfer umso héher,
jeisomorpher die Kurssituationen den Alltagssituationen entsprechen? Reflexionen werden
im metaphorischen Modell keineswegs Uberfllssig, sondern sie unterstiitzen den Lernpro-
zess zusdtzlich. Bei diesem Modell erfordern Planung und Durchfiihrung der Programme
mehr Aufmerksamkeit. Es gibt keine Standardprogramme, in denen lediglich die Reflexion
der Gruppe angepasst wird. Vielmehr ist es hilfreich, bereits im Vorfeld Informationen
Uber die Gruppe zu sammeln, die bel der Planung das Kursdesign beeinflussen. Bel Out-
door-Trainings gehen wir davon aus, dass dies durch die Bedarfsanalyse geschieht. Eine
gute Einschétzung der Gruppe durch den Trainer sowie eine hohe Flexibilitat fir Anderun-
gen des Kursprogramms ermdglichen zusétzlich die metaphorische Gestaltung je nach
Gruppenprozess. Im Rahmen dieses Modells bietet der Kurdeiter den Teilnehmern durch
Anekdoten Problemlésungsstrategien an.”” Inwiefern diese metaphorisch aquivalent fiir
die Teilnehmer sind, liegt zum einen an der aktuellen Gruppensituation und zum anderen
an den personlichen Lebenserfahrungen. Kritisch betrachtet nimmt eine vorgeschaltete

Anekdote den Kursteilnehmern die Moglichkeit, eigene Probleml dsungsansétze sowie per-

sonliche Metaphern zu entwickeln.

Frontloading — Einrahmung der Aktivitéat

Wahrend der Einfuhrung der Aktivitdt, meist nach den aufgaben- und sicherheitsspezifi-
schen Hinweisen, rahmt der Trainer die Ubung mit isomorphen Begriffen oder Kontexten
ein. Dieser Rahmen basiert auf Phantasie, Wirklichkeit und Isomorphie. Der Trainer fragt
die Gruppe beispielsweise vor der Ubung: , Was glaubt ihr, konnt ihr aus dieser Aufgabe
lernen?* oder ,Was konnt ihr in dieser Ubung besser machen, as in der vorherigen?"

“275 nd nicht erst in der

» With frontloading, client’s changes come in the present activity,
Reflexion danach. Diese Methode erinnert die Gruppe daran, welche V erbesserungen bzw.
Veradnderungen sie sich vornehmen wollte, und verhindert die ausschliefdliche Konzentrati-
on der Tellnehmer auf die Losung der Aufgabe. Die Schwierigkeiten bei dem Einrahmen

liegt darin, die Perspektive der Teilnehmer einzunehmen, sodass diese die Rahmung in ihre

72 ygl. Reiners 1995, S. 65
213 Bacon 1998, S. 28

M ehd., S. 7

%5 Priest und Gass 1997, S. 1
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Perspektive integrieren. Die Einrahmung kann die Tellnehmer auch tberfordern und sollte
deshalb nur gelegentlich eingesetzt werden, um besondere L ernsituationen zu betonen.?

Funneling-Filter-M odell

Im Filter-Modell, im Englischen als Funneling bezeichnet, werden die Erfahrungen durch
sechs Schritte gefiltert. Durch bestimmte Fragestellungen destilliert der Trainer mit den
Teilnehmern die Lernschritte hin bis zur Verénderung.

Im Filter-Modell geht der Trainer schrittweise von einem Fragefilter zum néachsten vor.

Experiences

What happened?
Was ist genau geschehen?

Filter 1: Review (Wiederholung)

Filter 2: Recall & Remember
(Erinnerung)

Questionsto find out the significant issues.
Wasist gut und was ist nicht gut gelaufen?

Filter 3: Affect/Effect
(Geflinle)

What affect (emotion) did you experience?
Welche Gefiihle hattest du?

Filter 4: Summation / What did you learn out of the experience?
usammenfassung / Was lernst du aus Aktion und Reflexion?

Filter 5: Application Can you make a connection to real life situations?

(Analogien/Transfer) Siehst du eine Verbindung zwischen dem,Hier’ und dem
Alltag?
Filter 6: Commitment Can you make a pledge and a plan of action?
(Sicherung) Die TN sollen in Ich-Botschaften sprechen!
Was wirst du definitiv tun? Wer oder was kann dir helfen?

Change/ Neues Verhalten

Abb.17: Funneling-Modell*"”

7% ehd., S. 11
2 ygl. Priest und Gass 1997, S. 6
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Zu Beginn wird ein problematisches Thema herausgefiltert (review) und dann nach Bei-
spielen dafUr gefragt (recall & remember). Anschlief3end fragt der Trainer nach den erleb-
ten Gefuhlen und ruft sie somit ins Bewusstsein (affect & effect), und im nachsten Schritt
fordert er die Tellnehmer auf, das Gelernte zusammenzufassen (summation). Danach er-
kundigt er sich nach Parallelen zum Alltag und ob der Teilnehmer die Erfahrungen auch in
anderen Situationen anwenden konnte (application). Im letzten Schritt bittet er die Tell-
nehmer, ihr neues konkretes Verhalten zu duRern, das sie in der nachsten Ubung oder im

Alltag umsetzen wollen (commitment).

Prozess der generativen M etapher nentwicklung

Dieses Modell ermdglicht, Metaphern als , Denkfiguren’ und Leitprinzipien zu betrachten,
die von den Teilnehmern selbst entwickelt werden. Metaphern, die von den Teillnehmern
selbst kommen, préagen deren Handlungen im , hier und jetzt’. Die Vorstellung von Meta-
phern as Leitbildern er6ffnet die Entwicklung von eigenen Bildern. Das Erfahrungslernen
kann ,,as ein Prozess verstanden werden, in dem eine Veranderung der Metaphern stattfin-
det, wobei die Aufgabe der Leitung darin besteht, die Entwicklung von Bildern — von ge-
nerativen Metaphern — zu begiinstigen, die neue Handlungsméglichkeiten eréffnen.“?™

Im Gegensatz dazu betont das metaphorische Modell, dass der Trainer die Outdoor-
Aktivitdten metaphorisch und isomorph einleitet. Metaphern sind dabei Sprachfiguren und
werden hauptsachlich von dem Trainer fur die Tellnehmer entwickelt. Die Entscheidung
Uber das, was gelernt werden soll, wird hauptsachlich von dem Trainer getroffen. Bei dem
Modell der generativen Metaphernentwicklung ist entscheidend, dass neue Metaphern ent-
stehen, wahrend die Teilnehmer in einer Erfahrung versunken sind. Hovelynck hat in An-
lehnung an Schon in einer Aufstellung die Schritte zur M etaphernentwicklung herausgefil -
tert:*"

1. Versunkenheit in die Erfahrung

2. Gefuhl des Steckenbleibens (z.B. bei Problemldsungsaufgaben)

w

Unterbrechung durch Witze von anderen TN oder eine Pause, um mit der Frustration
Uber das Steckenbleiben umzugehen

Ausl6sen der generativen Metapher

Unspezifisches Gefuihl der Ahnlichkeit

Umbenennen und in einen Bezugsrahmen setzen

N o g &

Neue Moglichkeiten.

%8 Hovelynck 1999, S. 192
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Ein Beispiel soll dieses Modell verdeutlichen:

Eine Teilnehmerin eines funftagigen Outdoor-Trainings mochte an einer Abseilibung an
einem 15 Meter hohen Felsen teilnehmen. Sie sagte im Vorfeld, dass sie Hohenangst habe.
Nachdem sie andere Teillnehmer beobachtet hatte, begibt sie sich entsprechend der Sicher-
heitsaspekte an den Abgrund. Genau an der Kante lehnt sie sich, ohne die Ful3e zu bewe-
gen, einen halben Meter zurlck, verharrt eine Sekunde in dieser Stellung, zieht ihren Koér-
per dann wieder hoch, bleibt einen Moment lang so stehen, lehnt sich wieder zurlick .... Sie
wiederholt diese Bewegungsfolge finf oder sechs Mal, till, ohne irgend jemanden zu be-
achten, bis der Trainer sie fragt, was denn gerade los sai. Sie erzaéhlt von ihren Gedanken
gegenlber ihrem Vater. Die anfangliche Metapher das , Abseilen als Hohentiberwindung’
verschiebt sich bel ihr zu dem Bild ,Abseilen as Beweis der eigenen Fahigkeiten dem Va
ter gegenuiber’. Ihr Vater habe die Einstellung, dass es eine Reihe von Dingen gebe, die sie
nicht einmal ausprobieren solle, weil sie fir Leute wie sie — aus der Arbeiterklasse — nicht
vorgesehen seien. Bereits wahrend ihrer Universitétszeit hatte sie das Gefuhl, sie misse
gegen die véterlichen Prognosen des Scheiterns ankampfen. Ahnlich hatte ihr Vater vor
dem Outdoor-Training vorausgesagt, dass sie dieses nicht erfolgreich bestehen wirde. Es
war also nicht die Hohe, sondern die Erschdpfung, andauernd gegen ihren Vater zu kémp-
fen, die sie daran gehindert hatte, das Abseilen fortzusetzen. Ihr Zwiespalt spiegelte sich in
dem vielfachen Vor und Zurtick. Die Moglichkeit sich nicht abzuseilen, sah aus dieser Per-
spektive ganz anders aus. Allmahlich verschob sich das Absellen a's Prifung hin zu Absei-
len als Falle: Abseilen stand nun fir die Entscheidung, weiterhin gegen die véaterlichen Ne-
gativprognosen anzukampfen. Sie entschloss sich, nicht abzuseilen.?*

Der Fokus liegt auf dem Metaphorisieren und auf dem Prozess des Bildens einer neuen
Metapher. In Kombination mit der Idee von Nadler , processing on the edge* ®* intervenie-
ren die Trainer wahrend des Erfahrungsprozesses. Es geht darum, einen Moment wahrend
der herausfordernden Aktivitdt zu ergreifen, an dem die Emotionen einen Hohepunkt er-
reicht haben (Punkt 3). In diesen Augenblicken laufen die klassischen Denk-, Gefiihls- und
Handlungsschemata ab, die sich jedoch mit den neuen Anforderungen verstricken. Durch
das Einfrieren dieser Momente wird ein genauer Blick auf das moglich, was sich gerade
abspielt, und Reflexionsprozesse werden dann angestof3en, wenn die Teilnehmer sich mit-
ten in einer relevanten Erfahrungsmdglichkeit befinden.”®* Besonders in Situationen des
Steckenbleibens ist die Bereitschaft der Teillnehmer fir Interventionen und den Einstieg in

eine neue eigene Metapher hoch.

2 ygl. Hovelynck 1999, S. 196

*0 ebd., S. 200

%! processing on the edge (engl.): Grenz-Prozessbegleitung. Vgl. Luckner und Nadler 1997, S. 10 ff.
%% ebd., 1997, S.10 ff.
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2.3 Fazit und Uberleitung zu Praxis und Untersuchung

Die theoretischen Ausfiihrungen zum Teambegriff sowie zu den Phasen der Teamentwick-
lung in Bezug zum Outdoor-Training verdeutlichen die Moglichkeiten sowie die Analo-
gien, die Outdoor-Aktivitdten dazu bieten. Aber wodurch gelingt es, dass in Outdoor-
Trainings Gruppen oft schnell zusammenfinden und die verschiedenen Stufen der Team-
entwicklungsuhr durchlaufen? Liegt es an der hohen Intensitét und an dem gemeinsamen
Handeln? M6glicherweise lésst auch der hohe Anspannungs- und Aufforderungscharakter
Masken fallen, befordert latente Konflikte an die Oberflache und bricht eingefahrene Ver-
haltensmuster auf. Hier liegen die Chancen darin, dies in der geschiitzten Atmosphére des
Seminars zu bearbeiten und fur den Alltag nutzbar zu machen. Die Praxiserfahrungen, die
wir bislang gemacht haben, zeigen, dass ein Outdoor-Training eine geeignete Methode sein
kann, um diesen Entwicklungsprozess anzustof3en. Fraglich ist jedoch, ob die Stabilise-
rung dieser begonnenen Prozesse im Unternehmen fortgesetzt wird und ob die Implemen-
tierung neuer Verhatensweisen Uber einen langeren Zeitraum erfolgt. Kann die im Out-
door-Training entwickelte Teamkultur nur dann weitergel ebt werden, wenn die Organi sati-
onsstruktur dies zulésst? Fur die Praxis muss gepruft werden, inwiefern die Determinanten,
die den Lerntransfer in den Alltag beeinflussen, im gesamten Transferprozessmanagement
berticksichtigt und optimiert werden kdnnen. Dazu benétigen externe Outdoor-Trainer ei-
nen umfangreichen Einblick in das Unternehmensklima, die Arbeitstrukturen und die tat-
sachlichen Mdglichkeiten zu Teamarbeit und zu guter Letzt zu einer engagierten Personal-
entwicklung.
Aus den vorangestellten Kapitel ergaben sich fiir uns weitere Fragestellung:

* Wiewirkt sich der Einfluss des Teamklimas auf den Transferprozess aus?

» Kann ein gefestigtes und effektives Arbeitsteam die erweiterten Verhaltensweisen in

einem, die Teamarbeit nicht unterstiitzenden Arbeitsklima beibehalten?
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3 Konzeption der eigenen Studie

., At best one can know what has

not yet been ruled out as false.” %3

Unsere Studie soll neue Erkenntnisse liefern im Zusammenhang zwischen Outdoor-
Training und Verdnderungen in der personlichen Entwicklung und der Teamentwicklung
sowie zum Transfer dieser Verénderungen auf andere Situationen. Im Rahmen unserer
Forschung wird keine kinstliche Laborsituation hergestellt, sondern die soziale Gruppe in
ithrer Umgebung mit den Trainingseinheiten erforscht. Deshalb wirken multifaktorielle
EinflUsse sowohl auf die Untersuchungsteilnehmer als auch auf die Untersuchungssituatio-
nen. Dies hat bei empirischen Untersuchungen, so z.B. im Rahmen der Erziehungswissen-
schaft, einen Einfluss auf die Erfassung von padagogischen Situationen. Ein Zitat von Ja-
genlauf beschreibt diesironisch: , In der Regel sind Erziehungssituationen so komplex, dal3
in Anlehnung an die moderne Physik nur vom deterministischen Chaos der Padagogik ge-
sprochen werden kann, da unter nahezu identischen Ausgangsbedingungen vollig unter-
schiedliche Ergebnisse erzielt werden kénnen.“?%*

Die empirische Sozialforschung hat die Ziele, Phanomene der realen Welt moglichst
objektiv zu beschreiben sowie allgemeine Regeln fir die Erklarung von Ereignissen zu fin-
den. In unserer Arbeit stehen — wie auch sonst in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung — Beschreibung, Verstehen und Erkl&rung von Entwicklungsprozessen im Zentrum
unserer Analysen.”® Im ersten Schritt stellen wir das untersuchte Praxisfeld und die statt-
gefunden Outdoor-Programme dar. Danach geben wir einen Uberblick zum aktuellen For-
schungsstand von Outdoor-Training und Transfer. Daraus entwickeln wir im néchsten
Schritt die Fragestellung unserer Studie, die in eine Zielformulierung Gbergeht. Daran an-
schlieffend folgt die Konzeption der Studie sowie eine detaillierte Beschreibung der ange-

wandten M ethoden.

%83 Cook und Campbell 1979, S. 37
%4 Jagenlauf in: Heckmair und Michl 1994, S. 35
% ygl. Prein-Erzberger 2000, S. 343
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Das unter suchte Praxisfeld
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Foto 1 Gruppenfoto

»Die Dinge sind nie so, wie sie sind.

Sie sind immer das, was man aus ihnen macht.“?%

286 Anouill 1998, S. 699
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3.1 Das unter suchte Praxisfeld

Bereits wahrend unserer praktischen Tétigkeit als Outdoor-Trainerinnen konnten wir eini-
ge Kontakte zu verschiedenen Firmen kntipfen, von denen wir uns erhofften, dass sie bel
der Suche nach einer oder mehreren Untersuchungsgruppen hilfreich sein wirden. Dabel
haben wir festgestellt, dass viele Firmen unserem Untersuchungsvorhaben eher ablehnend
gegenlberstanden. Den Grund vermuten wir darin, dass innerbetriebliche Informationen
nach aufen dringen koénnten. Diese Bedenken sind verstandlich, da eine solche Untersu-
chung Aspekte zum Unternehmensklima, zur betrieblichen Organisation oder zu den Mit-
arbeitern hervorbringt. Auch war der Zeitfaktor, den eine solche Untersuchung benttigt,
ein Ablehnungsgrund.

Nach einigen weiteren Bemihungen konnten wir die Firma Cosmopolitan Cosmetics in
Ko6ln mit ihren Auszubildenden al's Untersuchungsgruppe von unserem Vorhaben tiberzeu-
gen. Das Praxisfeld unserer Untersuchung reprasentiert ein international ausgerichtetes
Grol3unternehmen, das auf einer sehr langen erfolgreichen Unternehmenstradition basiert.
Die Firma Cosmopolitan Cosmetics legt grofRen Wert auf die Ausbildung ihrer Auszubil-
denden und wahlt diese in einem eintagigen Assessment Center sorgféltig aus. Der Vortell
der Firma Cosmopolitan Cosmetics as Partner liegt vor allem darin, dass ein Outdoor-
Training mit Follow-On-Bausteinen bereits seit einigen Jahren Bestandteil der Ausbildung
ist. Die Abteilung Personal entwicklung stand unserem Vorhaben positiv gegentiber, scheu-
te sich nicht davor, uns mit den notwendigen Informationen zu versorgen und erhoffte sich
selbst neue Aspekte durch die Erhebung zu erhalten. Nach diesen anfanglichen Schwierig-
keiten konnten wir unser Untersuchungskonzept auf die Firma Cosmopolitan Cosmetics
zuschneiden. Dieses Konzept, den Ablauf der Erhebung und auch unsere inhaltlichen U-
berlegungen présentierten wir im September 1999 der Personalentwicklung und den Aus-
bildern. Da wir auf die Unterstiitzung der Personalentwicklung bei den Fremdbeurteilun-
gen mal3geblich angewiesen waren, benétigten wir das Verstandnis fir den zusétzlichen
M ehraufwand.
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3.1.1 Unternehmensprofil der Firma Cosmopolitan Cosmetics GmbH

das unternehmen

% i LS P | A &

Die Duftexpe rten

Inlemalionola Morkenddlle wia Guoal,
Chismses, Bogner. Maxx, Bruno Banani und
Anna Sui kennl jeder — obsar war wail, wer
dohinlar shackl? Wit von Cosmopalilan
Coamefics sind dis Duflaxparlen im
Hinkargrumd: Wir enbwickeln, produtieran
und vermarklen dis Difle vishar groBer
Markan. Eine aufregends urd

[m=zimisrends Aulgobe

Alz gin Unlamshmen, daos in Gber 120 Landem aller Konlinanle mil
mehr ols 30 Tochlergesslischallen verlrelen isl, bendfigen wir
naldrlich jede Mange Unlerslilrung — und das in dan unlarschied-
lichsten Berulsteldam: von Produlklentwicklsm Gber Compuier-
experian, Varlrisbamilorbeiter und Logishiker bis hin su Werbe- und
Markslingsperialisien. Manschen, die wie wir von dar \Wel dar

Diifle und dar Pllage begsisler! sind wnd sich in ihr engagisrsn
michlan. Cosmopolilon Cosmelics beschafigl weltweil dber 2 000
Mitarbsilar, die sbenso vislssilig und verschisden sind, wie dis
Duft- und Pllegasarien, die wir verfralen. Und daroul sind wir slalz.

W ) e A
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[ia Erolgsgaschichia van Cosmopaliian Casmedies beginnt Im
Oklober 1987, abs sich die Wella-Gruppe entschlia@, i Hoar-
und Cuflaktiviten kiar voneinander 2u ennen, Casmopolilan
Cosrmefics 15 ain Zusammenschiuss der Untamahmen Mualhens
und Rochas, in nur 2wel Jahren hat sich Cosmopodian Cosmatics
2u airam dar grodhen Anbiser der Branche anfwickell. Heuba
warllgl Cosmuopolitan Cosmetics dber ain welhwallas Netz von
Tochlargesatischatien und reglonalen Siozpunkhen, dis den Varrieb
I allen Landern skcherstellen. Von den insgasami rund 2.000
Mitaresaitarn sind atwa 950 in Deutsehland beschaftiglh. Der zanlrale
Standedd von Cosmapalilan Cosmedics s Kain, die Produkion
unsarer welhvaiten Duftlinken st in Koln und Parls angasioeded.

das unternehmen

]
CAVFEELL

Fud seim i Pu kI

Juda unsarer Markan spiegel!l eina besondera
Erlebrisweall wider: ob sponlich-rendy wie
e banani, PUMA und Chiemsee, jung
und slegant wie Meo: oder kassisch wie
Trussandi, Montblane wd Alired Cunhill.
Bush Supermedal Nooml Campball und
Topstar Gabriek Sabalink sheten mit ihan
Duftserien i0r den Erfolg wan Cosmapalitan
Cosmaltics. Die breils Palefie unsarer DR
sewie aine lundiera Kanninis der verschie-
denen nafionalan Markhs hal unsee infemo-
fienale Badeulurg in den kalzlen Jahnan
deuflich gestaigen. Als eines dar welbwell
uhrendes Unbarmahman in dar Dulibranchs
enwinschaftel Cosmopalilan Cosmetics heuba
rurd airy Oriflel Semes Umsalzes in Asken
urid aul dem amedkanischen Markl
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die aus- und fortbildung

Die Well der DO ist etwas ganz Besanderes: Difte sind amolio-
rial und sinnlich, sie begaistam, verUhren und wecken Sahnslchie.
Diese Foszinatice Gearrigh sich auch aul die Menschan, dis bal
Cosmapolitan Cosmetles arbeitan. Fr alle unsane Auszublicenden
urkd Mitarbaiter ist dashalb eines glelchammaBen wichlig: Cia
Lelderschafl 10r die Wall dar Didfa und die |dentilikalion mit ainem
Ursmnehmen, dessan Arbeitswell durch sie gaprigl |21

[l Merescian, mif demen wir Zusommen-
arbedten, sind so foceftenrech wie unsen
Prochle. Wir suchen nicht die Basten,
sondam die, dig am Deslen Zu ung passan,
Sle passen Iu uns, Wenn Sie skeh fir
Hasmetik und Porum infeesslersn, gemea
salbslandig orbedten, in Abstimmung mil
anderen shgene kisen anbwicketn mdchien
und auch im Team stk sind, Ema infaras-
sone Persdnlichkedt mil vielattigan
Inberessen und perstniichem Engoagerment
spricht uns mehr an, als ein makellossr
Labensiauf.

BOGNER

Matlrich engogieren wir uns auch flr Sie:
Winlherbikdungs- und Forderprogramme spie-
lan bel uns eing groBe Rolle, Zu Baginn des
erslen Ausbildungsjahres finded zum Beisplel
ain-eimwdchikges Seminar In Fam alnes
Dubcooe- Tralnings stafl. Hier steben netsan
Thamen wia Kommunikafon, Teamenbaick-
Jurg wnd Grsclibdtsmanagement im
Vordergrund. Daneben kommi der Spaé an
spannenden und erlebmisreichen Mktivilaben

nicht 2u kurz.
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die aus- und fortbildung

Als vollwiarige Milgleder bestahender Teams sind unsens
Augzublidendsn, Prokdikanten und Bentseirstakier von Anfang an
on akiueian Projkten baketligh Besonderes Engogament wird hau
fiy it cler Lethung elgener kigines Projeice balchnt. Ob in kaufman
nizchen Abdstiungen, In der informatik, Im Morketing odar In sonsh

gen Untermshmenstsersichen: Koafisshochen und Abkogeverwatiung Cosmopolilin Cosmeics baschamiof 2ur2elt
gefdran bel uns goanz sicher nichl zu dan Schwerpunkien ainer oo, A0 Auszublldersds i 10n

Ausblidung! In den enzelnen Absellungan werden Sle vielmehr Bisbildrgsberuten, Tandenz shalgend.
durzh kompatends Ausbildungsbeaufiraghe getdnden und Individuell Damaben bisten wir bezanile Prakiika mit
ouf e Aufgaben vorberediet, airer Mindestdauer von dial Menaten an, dia

michi seflen in Ausblidungs- odar

Arslallungaverhdlimisse Obergehen. Bal Lns
AquiIdung anwartan Sie in Jedam Foll gule Aussichlen,

dann unsans infarndlicnala, aul Wachsum

. ausgerichlel Unlemehmanssiialege biafe

allen wreseren Mitarbeiern und
Auszubildenden hervarragenda berultiche

Perspubdivan.
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3.1.2 Untersuchungsteilnehmer

Die Untersuchungsgruppe begann am 2. August 1999 die Ausbildung. Die Gruppe umfasst
insgesamt 10 Probanden, die sich aufteilen in:

» sechs Teillnehmer des Ausbildungsganges zur/m Industriekauffrau/mann,

» zwei Tellnehmer in der Ausbildung zum Maschinenbau-Mechaniker und

» zwel Teilnehmer, die as Fachkréafte fir Lagerwirtschaft ausgebildet werden.

Der Kontakt der Auszubildenden untereinander bestand hauptséchlich innerhalb der ver-
schiedenen Ausbildungsgénge. Dies lag zum einen daran, dass zwischen dem Verwal-
tungsgebaude und der Produktionsstétte ca. 2 km liegen, zum anderen sieht die Organisati-
on der Ausbildung keine regelmaliigen Treffen vor. Ein Zusammentreffen aler Auszubil-
denden gab es:

* zu Beginn der Ausbildung

» zum Outdoor-Seminar in Belgien

* zu mehreren Vorbereitungstreffen fir eine Weihnachtsfeier

» zum Follow-On

* tellweise zum 48-h-Projekt und in der Nachbereitung des 48-h-Projekts.
In der ersten Wochen nach dem Outdoor-Training fanden einige private Treffen zwischen
den Auszubildenden statt, dies hat jedoch nach einiger Zeit nachgel assen.

Da es ein Hauptanliegen dieser Studie ist, den Bezug zwischen Berufsalltag und Outdoor-
orientierten Weiterbildungsangeboten weiter zu erforschen, beschreiben wir in den néchs-

ten Abschnitten den Ablauf der Outdoor-Aktivitéten, die im Rahmen der ersten Aushil-
dungsjahres stattfanden.

Auf den folgenden Seiten werden die drei Ausbildungsgange vorgestellt.
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ausbildungsprofil

Als Induslriskoutmonndrou orbssten Sis in sinem viessligen
Berud, der von dar Malanalbeschofung dber Kolkulofion und
‘arwalturyg bis hin 2o Varkoul vollen Einsolz varlongl, Wenn Sia
wviedsalfig inlerassiar sind, dan engen Konlokl au den Kollsgen
urd Furiden schidteen, Framdsprochen mdgen und loxibsd sind,
donn biskd Cosmopolifan Cosmatics [finen dis Chance oul ginen
Bestd rmil Zubundt, Als Auszubildender 2urn Indusiiskoulmoniouw
werten Sie in dan Ablsilungen Einkoul. Verrisb. Finane- und
Rechmungswasan, Morksling, Confrolfing sows Personohwesen
ainpesdd, um Ihoen sinen Emblick in alle Geschitllsleldar zu
ermiglichen. Zusilzlich biglsl Cosmopalilen Cosmelics besondars
enpagieran Ausiubildandan de Mdglichhsil, sgerermivodlich
fiir e Monale im AuBendiens] 2u orbesien, um dorl anshe
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ausbildungsprofil
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ausbildungsprofil
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3.1.3 Dokumentation der Outdoor-Aktivitaten

In den néchsten Kapiteln werden wir die Outdoor-Aktivitdten darstellen, an denen die
Auszubildenden im Laufe ihres ersten Ausbildungsjahres teilgenommen haben:

1. Das Outdoor-Training in Belgien

2. Das Follow-On-Seminar

3. Das 48-h-Projekt

Bel der Dokumentation gehen wir mit folgender Systematik vor:
|. Darstellung des Programmablaufs
I1. Kurzbeschreibung des Gruppenprozesses

I11.Darstellung der Reflexionsergebnisse

3.1.3.1 Das Outdoor-Training

Das Outdoor-Training fand 10 Wochen nach Beginn der Ausbildung in Belgien statt. Ne-
ben den zehn Auszubildenden nahm die Ausbildungsleiterin fir die Kaufmannischen Aus-
zubildenden und ein Ausbilder der Maschinenbau-Mechanik an dem Seminar teil.

|. Programmablauf

24.10.99 | Programmpunkt Methode

19.30 Uhr | Ankunft, Begrtf3ung, Programmeinfih-
rung + Ubersicht
20.30 Uhr | Abendessen

21.30 Uhr | Vorstellungsrunde und gegenseitiges Dreieck der Gemeinsamkeiten mit
Kennenlernen drei Punkten, die ihnen wichtig fur
Gruppenaufgabe: Plan fir Kochen, Spi- | das Seminar sind

len, Verpflegung fur die ganze Woche
erstellen

25.10.99 | Programmpunkt Methode

8.00 Uhr | Frihstiick
9.00 Uhr |Warming up, Zielvereinbarungen treffen
10.00 Uhr | Team-Klima-Inventar Einschédtzung der Teamarbeit

10.30 Uhr | Teamparcours mit anschl. Reflexionen | Vertrauensaufbauende
Ubungen: Blindfihren, Pendel,
Adler, V-Lauf
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13.00 Uhr | Lunchpause Low-Ropes-Course:

Balken, Spinnennetz
14.00 Uhr | Teamparcours Mohawk-Walk und
Vertrauensfall

Foto 2: Mohawk-Walk

25.10.99 | Programmpunkt Methode

15.00 Uhr | Einfihrung in Karte und Kompass Gegenseitiges Fuhrenin
unbekanntem Gelénde mit
15.30 Uhr | Orientierungswanderung in zwei Grup- | gemeinsamem Zielpunkt
pen mit Funk

18.00 Uhr | Auswertung der Wanderung Auswertung in Kleingruppen zu:
Was war gut?

Was lief nicht gut?

Was hétten wir von den anderen
20.00 Uhr | Abendessen und gemitlicher Abend gebraucht?
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26.10.99 | Programmpunkt Methode
8.00 Uhr | Frihstiick
Warming up zum Einstieg
10.00 Uhr |Klettern und Abseilen in Spitonge EinfUhrung in Gurt, Helm,
eine Abseilstelle Klettermaterial
zwei Kletterstellen Gegenseitiges Sichern
(Sich ausreichend Zeit lassen,
13.00 Uhr | Lunch zwischendurch Wahrnehmung eigener Grenzen,
TN Verantwortung Ubernehmen
16.00 Uhr | Zurtick zum Haus |assen)
16.30 Uhr | Kooperationsaufgabe - Quadrat legen
und Reflexion - Schéfer und Schafe
Thema: Kommunikation aufgrei-
fen,
18.30 Uhr | Abendessen, gemditlicher Abend Umsetzung der Reflexion vom
Vortag in die Praxis
27.10.99 | Programmpunkt Methode
8.00 Uhr | Friihstiick
9.00 Uhr |Indoor: Ziele fur den Tag Gegenseitige Unterstiitzung, Si-
10.00 Uhr | Sprung ans Trapez und Seilrutsche chern, Bremsen

Anschl. Reflexion: Auf eigene
Grenzen eingehen; eigene Ent-
scheidungen treffen
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27.10.99 | Programmpunkt Methode
13.00 Uhr | Lunchpause am Lager
14.00 Uhr | Bombenrettung mit anschlief3ender Zwei Gruppen mit Materia- und
Reflexion Personenaustausch
16.00 Uhr | Vorbereitung fUr das Biwak Selbstverantwortlichkeit der TN,
Planung und Packen des Materials
17.30 Uhr | Abmarsch zum Biwak-Platz mit Karte | Den Weg selbst finden
und Kompass
18.30 Uhr | Abendessen auf dem Lagerfeuer zuberei- | Selbstmanagement der Gruppe
ten
28.10.99 | Programmpunkt Methode
7.30 Uhr | Abbau des Biwaks und zurtick zum Haus
9.00 Uhr | Fruhsttick
10.30 Uhr | Indoor Auswertung im Seminarraum Wie funktionierte die Teamarbeit?
Welche Positionen gibt esim
13.00 Uhr | Lunchpause Team?
14.00 Uhr | Teamaufgabe zum Einstieg
Baumbild: Wo steheich in der
17.00 Uhr | Reflexion: Abschlussauswertung Gruppe?
19.00 Uhr | Vorbereitungen fur den letzten Abend Team-Klima-Inventar
20.00 Uhr | Abendessen
29.10.99 | Programmpunkt Methode
9.00 Uhr | Friihstick
10.00 Uhr | Flof3bau Flofbau in zwei Gruppen

(neue und alte Azubis mischen)
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e (50 S

Foto 5: FHolRbau

29.10.99 | Programmpunkt Methode
13.00 Uhr | Lunch
14.00 Uhr | Feedback-Spaziergang Paarweiser Spaziergang: 10 min.,
um dem anderen ein Feedback zu
geben und zu bekommen

Abschluss und Verabschiedung

15.30 Uhr | Abfahrt

Tab.4: Programm Outdoor-Training in Belgien

I'1. Kurzbeschreibung des Gruppenprozesses

Bei der Abfahrt in Kdln standen die verschiedenen Ausbildungsgange noch in Kleingrup-
pen zusammen. Dies |6ste sich wahrend der Fahrt nach Belgien auf, vor allem ausgel 6st
durch eine Buspanne, bei der die Auszubildenden miteinander Kontakt knipften. Bereits
von Anfang an zeigten die Teilnehmer ein starkes Interesse sowohl an den Seminar-
Aktivitdten als auch an den Erfahrungen mit ihren ,Kollegen’. Nach einigen Teamaufgaben
schienen viele Gefallen an der Art des, Miteinander-Lernens gefunden zu haben. Das Ver-
trauen innerhalb der Gruppe entwickelte sich und die Fahigkeiten, miteinander Aufgaben
zu l6sen, wurden verbessert. Alsim Laufe der Orientierungswanderung vermehrt Probleme
zwischen den zwei sich gegenseitig fihrenden Gruppen auftraten, wurde die Stimmung
sehr gereizt. Es entwickelte sich ein Konflikt, der in einer anschlief3enden Auswertung mit

der gesamten Gruppe diskutiert wurde. Bei spédteren Aktivitéten konnte die Gruppe auf
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diesen Konfliktldsungsprozess zurtickgreifen. Die néachsten zwel Tage waren durch person-
lich herausfordernde Ubungen bestimmt. Hierbei wurde deutlich, dass eine sehr unterstit-
zende Atmosphére in der Gruppe herrschte, in der die Entscheidungen jeder Person akzep-
tiert wurden. Einige Teillnehmer erfuhren ihre personlichen Grenzen und lernten dabei
Neues Uber sich selbst z.B.: Wie reagiere ich in Stresssituationen und wie gehe ich mit der
eigenen Angst um? In der Gruppe herrschte eine sehr gute Stimmung, alle schienen zufrie-
den, und die Teilnehmer tauschten sich untereinander intensiv tUber ihre Erlebnisse aus.
Der gegenseitige Beistand beim nachtlichen Biwak war ein neues sowie stérkendes Erleb-
nis fir die Gruppe. Bel den Teamaufgaben fiel es der Gruppe oft schwer, eine
Rollenverteilung vorzunehmen. ,Wir wollen es gemeinsam bewdltigen und deswegen
keinen Koordinator bestimmen.“ Dies fiihrte dazu, dass einige Ubungen ohne konkreten
Plan angegangen wurden, etwas Chaos herrschte und die ein oder andere Idee Uberhort
wurde. Dies erkannten die Tellnehmer dann meist selbst und nahmen sich deswegen vor,
zuklnftig besser sowie gemeinsam zu planen. Bei den Auswertungen wahrend des
Seminars waren die Teilnehmer aktiv dabei, wobel wir die Auszubildenden aus der
Produktion insgesamt etwas ruhiger erlebten. Am letzten Abend kamen die
Auszubildenden aus dem zweiten Lehrjahr zur Party nach Belgien. Dadurch fand eine
positive Vernetzung zwischen den Lehrjahren statt. Am néchsten Morgen funktionierte die
Teamarbeit zwischen den zwei Lehrjahren jedoch weniger gut. Es zeigte sich, dassin einer
neuen Konstellation neue Vereinbarungen und Strategien entwickelt werden mussen. Das
Scheitern bei der FloRbau-Ubung zeigte den Teilnehmern, dass die Anwendung des
Gelernten auch im Berufsalltag nicht einfach sein wird. Diese Ubung bereitete die
Teilnehmer darauf vor, auf Kollegen zu treffen, die nicht die gleichen Trainings- und

Teamerfahrungen hatten wie sie selbst.

[11. Darstellung der Reflexionser gebnisse

Zu Beginn des Seminars:

Am ersten Vormittag fand ein Zielvereinbarungsgespréch statt, bei dem jeder Teilnehmer
dazu aufgefordert wurde, die eigenen Ziele fur sich personlich als auch fur das Team
schriftlich zu formulieren. DafUr standen 20 min. zur Verfligung. Jeder stellte anschlief3end
die eigenen Ziele vor und heftete sie an eine Pinnwand, sodass die Ziele im Verlauf des
Seminars jederzeit im Seminarraum betrachtet werden konnten.

Die Sammlung der Ziele (die fettgedruckten Wérter wurden mehrfach genannt):
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» Die Kommunikation mit anderen verbessern

» Planvolles Denken und Handeln

» Sich selbst voll ins Team einbringen

* Den Teamgeist entwickeln bzw. verstérken

* Mehr Vertrauen zu den anderen Teammitgliedern gewinnen
» Bestehende Freundschaften vertiefen

» Hohenangst Gberwinden

* An eigene Grenzen herangefihrt werden

» Vertrauen aufbauen

 Alle besser kennen lernen

» Besser auf andere eingehen kdnnen, Ver stdndnis entwickeln
» Gegenseitige Akzeptanz

* Sich neuen Situation anpassen kénnen

» Teamarbeit verbessern

 Sich mit Problemen auseinandersetzen

» Eigenes Handeln durchdenken

» Genau formulieren lernen

 Viel Spaf haben

Am Ende des ersten Seminartages:

Im Anschluss an die Orientierungswanderung, bel der sich zwei Gruppen gegenseitig zu
ihrem gemeinsamen Ziel fihren mussten, wurde eine Reflexion durchgefihrt. Zu diesem
Zeitpunkt war die Stimmung jedoch sehr gereizt, da sich eine Gruppe verlaufen hatte. Dies
fuhrte zu gegenseitigen Schuldzuweisungen und Anschuldigungen, die in eine hitzige Dis-
kussion fuhrten. Aus diesem Grund wurde die Reflexion zunéchst verschoben, damit sich
die Gemiter erst mal abkihlen konnten. Zwei Stunden spéter wurde eine konstruktive
Auswertung durchgefihrt mit folgenden Fragestellungen:

1. Was hat bei der Orientierungswanderung gut geklappt?

2. Was hat nicht gut geklappt?

3. Was hétten wir von der anderen Gruppe gebraucht, um den Weg zu finden?

Nachdem ein Austausch der Gruppen zu diesen Fragestellungen erfolgte, wurde gemein-

sam eine Liste entwickelt mit wichtigen Faktoren fur eine funktionierende Teamarbeit:
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Eine effektive Kommunikation:

Positionen kléaren

Aufeinander eingehen

Interessen anderer akzeptieren
- Gemeinsame Absprachen treffen
Offensein fur neue Perspektiven
Erst eine Planungsphase, dann die Handlungsphase
Beteiligung aller an einer Zielverfolgung (Teamgeist)
Offener und ehrlicher Umgang miteinander
Engagement aller Teammitglieder gleich stark
Akzeptanz von Schwéachen

Gegenseitige Motivation

Diese Teamfaktoren wurden von alen akzeptiert und sollten Leitprinzipien sein fir die

Teamarbeit der kommenden Tage.

Der vierte Seminartag:

Am vierten Seminartag wurde eine lange Auswertung des bisherigen Seminars mit vertie-

fenden Transferfragen durchgefihrt. Dies diente zum einen dazu, die bisherigen Erfahrun-

gen noch einmal zu strukturieren und zum anderen diese Lernerfahrungen auf den betrieb-

lichen Alltag zu Ubertragen.

Zu vier verschiedenen Fragestellungen wurde in Kleinteams gearbeitet.
1. Welche Strukturen fir die Teamarbeit sollen im Betrieb beibehalten werden?

Moderator fur die Aufgabe bestimmen
Das Ziel kléaren
Bearbeitung der verschiedenen Ldsungsansétze
Herauskristallisierung des besten Vorschlags
Besprechung der Positionen der Teammitglieder und der Aufgaben
Umsetzung
Dabei: Ruhige und aufmerksame Kommunikation, Anhérung aller Ideen
Durchfthrung mit Flexibilitét, z.B. bei auftretenden V erénderungen/

Problemen, eventuell Planénderung.

2. Welcheredistischen Ziele setzt ihr euch fir den Betrieb?

Die Kommunikation durch Informationsaustausch fordern

V erbesserung der Kommunikation mit anderen Mitarbeitern
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Bessere Probleml 6sung durch gute Kommunikation
Mehr Flexibilitét am Arbeitsplatz

Die Positionen im Team kl&ren

Erst denken — dann handeln

Missverstandnisse bei Auftrégen vermeiden
Bessere Arbeitsaufteilung bel Teamprojekten.

3. Welche Hindernisse kdnnte es im betrieblichen Alltag geben?
Eingefahrene Einstellungen einzelner Personen, dadurch fehlende Flexibilitét
Abschreckung durch den Status anderer Personen
Fehlender Mut zur Umsetzung/fehlendes Selbstvertrauen
Zeitdruck/Stress
Wenig Teamarbeit fordernde Situationen
Wenig Vertrauen in neue Denkansétze
Mangelndes Interesse der Kollegen an neuen Arbeitsmethoden
Vergesslichkeit
Der dte Trott.

4. Welche Instrumente/M dglichkeiten zur Transfersicherung gibt es fur Euch?
Konstanter Austausch des Erlernten in der Azubigruppe
Ohne Scheu an Hindernisse herantreten
Selbstuiberprifung
Den Teamgeist férdern durch Sport/Hobbys etc.

Das Erlernte weitervermitteln und so oft wie méglich im Alltag anwenden.

Am letzten Seminartag fand keine lange Gruppenauswertung statt, da dies bereits am Vor-
tag geschah. Zum Abschluss wurde ein Feedback-Spaziergang durchgefiihrt, bei dem sich
die Teilnehmer in Zweier-Gesprachen gegenseitig Feedback gaben. Dies ermdglichte je-
dem eine individuelle Rickmeldung und rundete gleichzeitig die Erfahrungen in Belgien
ab. In der alerletzten gemeinsamen Runde konnte jeder Teilnehmer ein Abschlussstate-
ment geben. Die Auszubildenden gaben durchweg positive Riickmeldungen zum Seminar

und bedauerten, wieder nach Koln fahren zu muissen.
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Zwischen dem Outdoor-Training in Belgien und dem ersten Follow-On lagen 4,5 Monate,

in denen die Auszubildenden in ihren Ausbildungsbereichen und verschiedenen Abtellun-

gen tétig waren.

3.1.3.2 Das Follow-On-Seminar

|. Darstellung des Programmablaufes:

13.03.2000

9.00 Uhr

9.15 Uhr

9.30 Uhr

10.00 Uhr

10.30 Uhr

11.00 Uhr

13.30 Uhr

15.00 Uhr

16.30 Uhr

17.00 Uhr

Programmpunkt

Ankunft, Begrufdung, Programm-
einfiihrung + Ubersicht

Team-Klima-Inventar

Fragestellung:

* Wasist seit dem Outdoor-
Training in meiner Ausbildung
und im Unternehmen passiert?

e Was habeich von dem Gelern-
ten im Betrieb umsetzen kon-
nen?

Présentation

Einstieg in das Seminarthema:
Teamarbeit

TeamUbungen mit anschlief3ender
Reflexion

Teamaufgabe
Teamaufgabe

Personliches Resiimee

Présentation der Ergebnisse und
Verabschiedung

M ethode

Fragebogen

Einzel arbeit

Vorstellung der beschrifteten Moderati-
onskarten

Kurzvortrag:

Wichtigkeit von Teamarbeit
Rollenim Team

Starken und Schwéchen jedes Einzel-
nen (Ruckbesinnung auf das Outdoor-
Seminar in Belgien)

Hot Pot

Customers Way
Turmbau

Einzel arbeit
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Zide:
» Die Fahigkeit, im Team komplexe Aufgaben zu |6sen, weiter férdern
» Unterschiedliche Rollen im Team erkennen und zur effizienten Losung von Aufgaben
nutzen

» Starken und Schwéchen jedes Einzelnen erkennen.

I1. Kurzbeschreibung des Gruppenpr ozesses:

Wahrend der Follow-On-Veranstaltung wurde bereits deutlich, dass sich die Teilnehmer
voneinander distanziert hatten. Dies hing unter anderem damit zusammen, dass die Auszu-
bildenden nun in unterschiedlichen Abteilungen arbeiteten und somit der Kontakt nicht
mehr so intensiv war wie wahrend des Outdoor-Trainings. Das Engagement und die Unter-
stitzung die wahrend des Outdoor-Training zu verzeichnen war, war zum Follow-On-
Zeitpunkt deutlich geringer. Auch waren zum Teil Spannungen innerhalb der Gruppe zu
bemerken. Da ein Schwerpunkt im Ausprobieren und Finden von Rollen lag, gab es inten-
sive Einzelfeedbacks. Die Teilnehmer waren es aufgrund des Outdoor-Trainings gewohnt,
die Feedbackmethode zu nutzen.

[I1. Darstellung der Reflexionser gebnisse:
Folgende Punkte wurden wahrend des Seminars erarbeitet:
* Rollenim Team missen klar definiert und aufgeteilt werden.
» Die Rolle des Koordinators ist abhangig von Aufgabe und Gruppengrof3e. ES muss
nicht bel jeder Aufgabe ein Koordinator gestellt werden.
» Offene Kommunikation tragt zur Zielerreichung bei.
» Esist wichtig, dass ale Teilnehmer auf dem gleichen Informationsstand sind.
* Regeln, die im Team aufgestellt werden, gelten nicht zwangslaufig fir andere Team-
aufgaben.
Eine wichtige Erkenntnis war, dass Regeln nicht automatisch Ubertragbar sind. Dieses Be-
wusstsein hatten die Auszubildenden bereits nach dem Outdoor-Training, alssie in die ver-
schiedenen Abteilungen wechselten und feststellten, dass dort andere Teamregeln herr-
schen und es galt, diese zu erfragen, auch zu hinterfragen und sich in den Prozess zu inte-
grieren.
Nach dem Follow-On-Seminar war die Gruppe der Industriekaufleute im Blockunterricht
in der Berufsschule. Dort kam es zu Auseinandersetzungen, da einige der Auszubildenden

in typische Verhaltensmuster verfielen, wie sie es bereits zur Schulzeit getan hatten. Die
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Kompetenzen, die wir wahrend des Outdoor-Trainings und des Follow-On-Seminars zu
fordern versuchten (Eigeninitiative, offene Kommunikation), wurden durch die schulische
Situation wenig unterstiitzt. So kam es zum Teil zu , pubertédren’ Verhaltensweisen, die sich
kontraproduktiv auf den Teamentwicklungsprozess auswirkten. Es kam zu einer Spaltung
innerhalb dieser Gruppe, die sich so dramatisch entwickelte, dass zeitweise keine verbale
Kommunikation innerhalb der Subgruppen bestand. Das Klima innerhalb der Gruppe ver-

schlechterte sich immens, was auch bel den Ergebnissen des TKI deutlich wird.

Eine spétere Kritik am Follow-On lag darin, dass es nicht mehr Outdoor stattfand sondern
im Seminarraum, und dass die Ubungen zu wenig Bezug zur beruflichen Realitét hatten.
Aufgrund dieser Kritik konzipierten wir eine weitere zweitagige Follow-On-Veranstaltung,

die im Folgenden vorgestellt wird.

3.1.3.3 Das 48-h-Proj ekt

|. Darstellung des Programmablaufs:
Die Auszubildenden bekamen einen Projektauftrag, den sie innerhalb von 48 Stunden erle-
digen sollten. Die Vorlauf- und Planungszeit bis zum Projektbeginn betrug zwei Wochen.
Im April 2000 kam es zu einem Treffen, an dem wir den Auszubildenden das 48-h-Projekt

prasentierten.

148



AUFTRAG
Renoviert das Holzschiff (Klettergerust, das auf dem AuRengelande des Kindergar-
tens ,Brunnenkinder” steht). Setzt es wieder in Stand. Gestaltet es méglichst aben-
teuerlich und spannend, bedenkt jedoch, dass es kindgerecht und sicher sein muss.
Ihr kénnt das Schiff ergdnzen, anbauen, umbauen, jedoch sollte es seinen Schiffs-
charakter behalten. Die Vorbereitungszeit beginnt fir Euch nach diesem Briefing bis
Projektbeginn. Fur die Durchfihrung des Projektes stehen Euch 48 Stunden zur Ver-
filigung.
Folgende Punkte solltet Ihr bei der Planung und Durchfihrung des Auftrages beson-
ders bericksichtigen:
e Qualitat
e AuBenwirkung

* Kundenorientierung

Weitere Informationen:

* Adresse des Kindergartens (hier rausgenommen)

e Beginn der Durchfihrung: 7.4.1999 um 15.00 Uhr; Ende: 9.4.1999 um 15.00 Uhr

e Startkapital: 500 DM (werden vom Kindergarten zur Verfiigung gestellt)

¢ Restmaterialien befinden sich im Kindergarten

« Ubernachtungsmaglichkeiten in den Raumen des Kindergartens

* Es soll kein privates Geld in das Projekt investiert werden

« Die Aktivitaten wahrend der Planungsphase laufen neben Ausbildung/Schule

e Die Outdoor Trainnerinnen sowie die Ausbilder sind wahrend des Projektes anwe-
send

» Sie konnen im Projektbiro kontaktiert werden

e Es ist erlaubt, externe Helfer hinzuzuholen, diese miissen vor Beginn des Projek-
tes im Projektbiro angemeldet werden. Am Montag (10.4.) gebt Ihr uns eine Do-
kumentation (in einer von Euch gewahlten Form) zur Planung und Durchfiihrung ab.
Am selben Tag findet eine Projektauswertung statt.

Wir winschen Euch viel Spaf bei der Planung und Durchfiihrung des Projekts.
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Da der Kindergarten in direkter Nachbarschaft des Unternehmens liegt, hatten die Auszu-
bildenden die Moglichkeit, sich das Objekt vor Ort anzusehen. Das 48-h-Projekt war aus
organisatorischen Grinden nur am Wochenende durchzufiihren, da man sonst den Kinder-
garten hétte schlieffen missen. Dies hatte zur Folge, dass die Auszubildenden selbst ent-
scheiden konnten, ob sie das Projekt durchfihren, ansonsten hétte sich der Betriebsrat ein-
geschaltet.

I. Kurzbeschreibung des Gruppenpr 0zesses.
Nach eingehender Diskussion entschieden sich die Auszubildenden gegen die Durchfih-
rung des Auftrages. Bei vorangegangener Abstimmung stand es 5:5, allerdings waren die
Auszubildenden der Meinung, dass ale dafir stimmen mussten, um das Projekt durchzu-
fuhren. Grinde fir das Ablehnen waren die anstehenden Klausuren im Blockunterricht und
der erhebliche Aufwand zur Vorbereitung. Wir akzeptierten diese Entscheidung, luden

aber noch einmal zu einer Gesamtauswertung des 48-h-Projekts ein.

[11. Darstellung der Reflexionser gebnisse:

Eine entscheidende Erkenntnis war, dass dieses Projekt nicht mit dem Outdoor-Training in
Belgien vergleichbar war. Die Motivation dort war wesentlich hoher, die Bereitschaft, sich
auf neue Situationen einzulassen ebenfalls. Im Unterschied zu Belgien waren die Auszu-
bildenden in Kdln in einer anderen Situation. Neben Ausbildung, Schule und dem gestell-
ten Projekt flossen plétzlich noch die familiare Situation, Beziehungen etc. in den Ent-
scheidungsprozess mit ein. Zu diesem Zeitpunkt gab es auch bereits die schon erwédhnten
Streitigkeiten innerhalb der Gruppe der Industriekaufleute.

Das Teamklima hat sich nach dieser gescheiterten Aktion weiter verschlechtert, was auch
an den Ergebnissen des letzten TKI zu ersehen ist. Nach dieser Follow-On-V eranstaltung
gab es keine weiteren Seminare mit dieser Auszubildendengruppe, die unserer Meinung
nach zu einem positiveren Klima hétten beitragen konnen.

3.2 Aktueller Forschungsstand zum Outdoor-Training und Transfer

Nach den Beschreibungen Uber das Praxisfeld und Uber die Outdoor-Programme geben wir
im folgenden Abschnitt einen Uberblick Uber existierende Studien im Bereich Outdoor-

Aktivitdten zum Thema Wirkung und Transfer. Einige Erhebungen beschreiben wir dabei

150



ausfuhrlicher. Dieser Abschnitt dient dazu, den bisherigen Forschungsstand zu erfassen
und die Ableitung zu der vorliegenden Erhebung sowie den Untersuchungsfragen herzu-
stellen.

3.2.1 Evaluationen zu Outdoor-Training im deutschsprachigen Raum

Im deutschsprachigen Raum finden sich im Vergleich zum englischsprachigen relativ we-
nig veroffentliche empirische Untersuchungen zum Thema Wirkung und Transfer im Be-
reich von Outdoor-Aktivitaten. Dies liegt wohl daran, dass sich der wissenschaftliche An-
spruch an die Erlebnispadagogik in Deutschland erst in den letzten Jahren entwickelt hat.
Ein weiterer Grund liegt moglicherweise darin, dass Erlebnispadagogik bzw. Outdoor-
Aktivitaten an Universitdten und Fachhochschulen nur sehr langsam einen Stellenwert er-
langen und folglich Forschungsprojekte selten sind. An der Sporthochschule in Kéln gibt
es bereits seit mehreren Jahren die Bestrebung, einen eigenen Lehr- und Forschungsbereich
fUr den erlebnispadagogischen Ansatz aufzubauen. Dies wird jedoch offiziell immer wie-
der aus finanziellen Grinden abgelehnt. Die existierenden Studien wurden haufig von den
Anbietern selbst in Zusammenarbeit mit universitaren Einrichtungen durchgefihrt.

Die Wirkungsanalyse von Outward Bound
Eine Studie von Outward Bound wurde in den Jahren 1985 bis 1989 von Jagenlauf und
seinen Mitarbeitern im Auftrag von Outward Bound Deutschland durchgefiihrt.”’ Sie stellt
eine empirische Analyse zur Wirklichkeit und Wirksamkeit der erlebnispadagogischen
Kursangebote von Outward Bound Deutschland dar. Durch den Einsatz von Fragebdgen,
Interviews und teilnehmender Beobachtung wurden 40 Kurse mit ca. 2500 Teilnehmern
evaluiert, und zwar im Hinblick auf die personlichkeitshildenden Effekte der Kursangebo-
te. Hinzu kamen Befragungen von 900 ehemaligen Teillnehmern aus den Jahren 1965 bis
1980 sowie von Mitarbeitern, Lehrern und Eltern. Die Ergebnisse dieser Studie sind im
Wesentlichen:
* 30 Prozent der Befragten gaben an, dass die Kurserlebnisse zu direkten
V erhaltensénderungen gefiihrt haben.
* 60 Prozent der ehemaligen Tellnehmer sprachen den Schlisselerlebnissen, die sie
wahrend des Kurses hatten, einen Einfluss auf ihre Personlichkeitsentwicklung zu.
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» 70 Prozent der Befragten raumten sechs Monate nach Beendigung des Kurses den dort

gemachten Erlebnissen eine starke Wirkung auf das eigene Verhalten ein.

Diese Studie hat einige neue Aspekte hervorgebracht, wie z.B. ,,Bel einer systematischen
Kursnachbereitung konnte die Wirkung der Kurse stabilisiert und nachhaltiger gestaltet
werden.” Noch vor der vollstandigen Veréffentlichung dieser Studie, wurden einige kriti-
sche Stellungnahmen dazu publiziert. Kritiker bemangeln die fehlende theoretische Einbet-
tung, den mangelhaften Versuchsplan und die aus methodischen Griinden unzuléssigen In-
terpretationen der Autoren.®® Aufgrund fehlender Vergleiche mit anderen Jugendlichen
oder Kontrollgruppen im Versuchsplan kann die Studie keine Giltigkeit beanspruchen. Bei
den Befragungen wurde des Weiteren versdumt, die Einstellungen vor den Kursaktivitéten
zu erfassen. Die Erfassung von Einstellungen lediglich nach den Aktivitdten berechtigt
somit nicht zu Schlussfolgerungen Uber Einstellungséanderungen. Aufféllig bel den Ant-
wortmdglichkeiten der Fragebdgen ist, dass die Items einen hohen positiven Aufforde-
rungscharakter besitzen und die Tendenz zur sozialen Erwinschtheit unterstitzt. Durch die
Art der Fragestellungen sowie den Inhalt der vorgegebenen Antworten wird kaum eine Al-
ternative zu , positiven Effekten’ zugelassen.?®® Die Wirkungsanalyse von Outward Bound
dient eher der Beschreibung von Phanomenen und kann als eine Vorstudie betrachtet wer-
den, die zu weiteren hypothesenprifenden Forschungsanséatzen sowie zur Theoriebildung
genutzt werden kann.

Das For d-Jugendfor derungsprogramm

Die Ford-Werke in Koln integrieren den Ansatz der Erlebnispadagogik in ihr Jugendfdrde-
rungsprogramm fir die Berufsvorbereitung und Berufsausbildung. Das Programm sieht
einwochige Touren vor, die sich unterteilen in Berg-, Kanu-, Fahrrad- und Segeltouren. In
den Jahren 1982 bis 1984 wurden einige Erfahrungen aus dem Programm untersucht. Dies
geschah in Zusammenarbeit mit der Gesellschaft fur Aushildungsforschung und Berufs-
entwicklung e.V. Minchen, der Ford-Werke und der Arbeitsgruppe fur Sozia- und Erleb-
nispadagogik Koéln unter fachlicher Betreuung des Bundesinstituts fir Berufsbildung. Die
eingesetzten Methoden sind qualitativ und bestanden aus:

* teilstandardisierten Befragungen aller Programmteilnehmer

» gezielten Gesprachen mit den Padagogen und

%7 yigl. Jagenlauf und Bref? 1990
%8 \/gl. Hermann 1999, S. 33
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 ausfihrlichen Interviews mit einigen Teilnehmern.
Bauer relativiert die Untersuchung folgendermal3en: ,,Was dabel entstanden ist, darf nicht
als komplette Evaluation der Erlebnispadagogik verstanden werden, aber doch als Illustra-
tion dafr, dal? eine Reihe der herausgearbeiteten Lernchancen durchaus bei den Teilneh-
mern ankamen.“?® Die verschiedenen Touren wurden zusitzlich mit Tagebiichern be-
schrieben und kommentiert. Bei den Tagebiichern wird deutlich, dass die Selbsterfahrun-
gen nicht Uber kognitive Umwege hervorgehen, sondern in den Handlungssituationen er-
lebbar werden. Die Untersuchung zeigt, dass solche Touren eine Vielzahl an Lernchancen
bieten Uber Soziales Lernen, Selbstiberwindung, Selbstentdeckung, Bewéltigung unbe-
kannter Situationen, Naturerleben usw. Die Studie lasst die Fragen offen, ob langfristige
Veranderungen bewirkt werden, ob eine Woche ausreicht, ob es Unterschiede zwischen
den Touren gibt und welche Programmteile die Verdnderungen bewirkt haben. Bauer ant-
wortet darauf: ,So leicht sich diese Fragen stellen lassen und so berechtigt sie sind, so
schwer vielleicht sogar: so wenig sind sie mit empirischen Mitteln eindeutig und hinrei-
chend zu beantworten.“?**
Die Ergebnisse der Befragungen sehen verkirzt folgendermal3en aus:

* 90 Prozent der Befragten schrieben den Touren nachhaltig positive Erlebnisse zu.

» 86 Prozent raumten ein, dass die Tour vor allem die Einsicht gelehrt hat, ,dal3 ich auch

Unbekanntes und Neues lernen kann®.
e 72 Prozent erlebten in Situationen, dass man in der Gruppe mehr leisten kann als a-
lein.

Insgesamt war dieses Programm ein voller Erfolg sowohl im Hinblick auf die Ubernahme
von Jugendlichen in den Betrieb als auch auf die individuelle Entwicklung des soziaen
Verhatens.
Bel dieser Untersuchung wird hingegen auch deutlich, dass eine komplexe Erhebungssitua-
tion mit vielen verschiedenen Variabeln und Einfliissen empirisch schwer zu fassen ist. So
sind diese Touren nur als Bausteine im Gesamtprogramm der Ausbildung erforscht wor-
den. Da aber von einer Wirkung des Gesamtprogramms ausgegangen werden muss, bleibt
unklar, inwieweit Veranderungen der Jugendlichen nicht nachtraglich dem ein oder ande-

ren Programmteil zuzuordnen sind.

2 ehd., S. 16
20 Bayer et al. 1984, S. 114
Plephd., S 113
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Outdoor-Aktivitaten zur Personlichkeitsentwicklung

1992 publizierte Amesberger in Wien eine Studie, die der Frage nachging, inwieweit Out-
door-Aktivitéten die Personlichkeitsentwicklung beeinflussen kénnen. Die 50 Probanden
waren eine Gruppe von Studenten und sozia benachteiligte bzw. strafféllig gewordene Ju-
gendliche, die fUr einen Zeitraum von sechs Monaten mehrere Outdoor-Aktivitaten mit un-
terschiedlicher Zeitdauer durchliefen. Sie wurden von insgesamt vier wissenschaftlichen
Begleitern beobachtet und befragt. Als Instrumente diente eine Kombination von Inter-
view, Fragebogen, Akteneinsicht und die teilnehmende Beobachtung. Die deutlichsten po-
sitiven Veranderungen wurden in den Kategorien , Selbstwertgefuhl’ und , Kommunikati-
onsfahigkeit’ festgestellt, aber auch die ,algemeine Befindlichkeit’, die , Zielorientierung’
und die, Konflikt- und Beziehungsfahigkeit’ konnten geférdert werden.

Ein weiteres Ergebnis zu diesen positiven Resultaten ist die Erkenntnis, dass eine optimale
Forderung nur durch eine Kombination verschiedener Programme erfolgen kann, da we-
sentliche Unterstitzungsfunktionen des Alltags nicht durch Outdoor-Aktivitaten ersetzt
werden konnen: ,, Eine optimale Forderung ist nur durch eine Kombination mehrerer Pro-
gramme maglich.“?* Amesberger stellt im Anschluss an die Studie einige neue Thesen
auf, die weitere Untersuchungen erfordern. So zum Beispidl:

» Ein Outdoor-Programm ersetzt keine alltagsorientierten Unterstiitzungskonzepte wie
(Um-) Schulungsprojekte, Wohnprojekte u.a.

» Ein Follow-On muss weitgehend vom Projekt Outdoor-Aktivitéten abgekoppelt wer-
den.

» Die Veranderungen der Teilnehmer in wesentlichen Personlichkeitsmerkmalen durch
Outdoor-Aktivitéten sind vom Alter, dem Ausmal? der Teilnahme und besonders von
der Bereitschaft, sich auf Selbsterfahrung einzulassen, abhangig.

» Outdoor-Aktivitaten sind nur dann 6konomisch durchzuftihren, wenn sie institutionell

verankert werden.

Diplomarbeit an der Heinrich-Heine-Univer sitat

1998 wurde eine Diplomarbeit an der Heinrich-Heine-Universitét in Dusseldorf von Don-
ner und Lettow vorgelegt. In einem Teil dieser Arbeit beschéftigen sich die Autorinnen mit
der qualitativ-empirischen Erforschung der Wirkung und des Transfers von Outdoor-
Trainings. Es wurden Teilnehmerinterviews mit der Fragestellung durchgefihrt, welche
Wirkungen in Outdoor-Trainings erzielt wurden und inwieweit das Erlernte im Alltag um-
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gesetzt werden kann. Die Tellnehmer kamen aus verschiedenen Gruppen und von ver-
schiedenen Outdoor-Trainingsanbietern. Teilweise lag das Outdoor-Training bei den Inter-
viewpartnern bis zu dreieinhalb Jahre zuriick. Die Ergebnisse dieser Erhebung sind:
* Finf Teilnehmer - von sieben insgesamt - verlief3en das Outdoor-Training mit einer
hohen Transfermotivation und guten Vorsétzen.
» Alle Teilnehmer haben Kooperations- und Teamfahigkeit erlebt. Vier von ihnen konn-
ten diese Erfahrungen in den Alltag Ubertragen.
» Alle Teilnehmer haben personlich erfahren, wie schnell und intensiv ein Team zu-
sammenwachsen kann. Finf von ihnen konnten diese Erfahrung im Alltag nutzen.
* Finf der sieben Teilnehmer erwarben Einsichten und Fahigkeiten im Bereich der
Kommunikation. Vier gaben an, heute eine verbesserte Kommunikation zu besitzen.
Die Ergebnisse machen deutlich, dass ein Outdoor-Training einen wesentlichen Einfluss
auf den Teamentwicklungsprozess hat. Die Untersuchung geht jedoch nicht auf konkrete
transferunterstiitzende und transferhemmende Einflisse ein. Ebenso erfahrt man nicht, in-
wiefern die Teilnehmer die Erfahrungen nutzen konnten und wie sie ihre ,guten Vorsétze
umgesetzt haben.

Weitere Evaluationsstudien wurden geférdert von der Stiftung deutsche Jugendmarke e.V.
Bonn, von dem Institut fir Therapieforschung (IFT) sowie von einigen Firmen, die an
Outdoor-Trainings teilnahmen. Die firmenintern durchgefiihrten Evaluationen sind in den
meisten Falen schwer zuganglich, da sie nicht verdffentlicht, sondern vertraulich behan-
delt werden.

Die Studien im deutschsprachigen Raum sind Uberwiegend qualitativer Art und haben so-
mit eine stérker beschreibende Funktion. Im Gegensatz dazu charakterisiert die englischen

Studien der quantitative Ansatz der empirischen Sozialforschung.

Nach Sichtung der wesentlichen existierenden Studien in Deutschland kommen wir zu ei-
nigen methodischen Folgerungen. Im Vergleich zu der Outward-Bound-Studie und ande-
ren qualitativen Studien werden wir fir unsere Erhebung die Vorher-Befragung in das Un-
tersuchungsdesign integrieren. Pre- und Post-Befragungen ermoglichen uns Schlussfolge-
rungen zu Einstellungs- und Verhaltensénderungen. Ein weiteres Defizit der referierten
Studien sehen wir darin, dass die Hypothesenbildungen und Folgerungen hauptsachlich auf

den Selbstaussagen der Teillnehmer und auf Beobachtungen der Forscher beruhen. Da dies

22 Amesberger 1992, S. 234
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von der subjektiven Sichtweise as auch der individuellen Reflexivitét der Teillnehmer ab-
hangt, prifen wir die Moglichkeit einer Fremdeinschétzung durch Personen aus dem Un-
ternehmen. Dadurch kdnnen wir zusétzliche Beobachtungen miteinbeziehen und eine gro-
[3ere Perspektive auf die Untersuchungsgruppe erhalten.

Inhaltlich berlicksichtigt unsere Studie die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen. So
werden wir speziell gestaltete Reflexionen und die systematische Kursnachbereitung in die
Outdoor-Konzepten einbetten. Der inhaltliche Schwerpunkt unserer Untersuchung kniipft
zum Teil an die existierenden Studien an. Wir gehen ebenso, wie bereits andere Wissen-
schaftler, der Transferfrage nach. Dabel werden wir auch Aspekte, wie z.B. die Transfer-
motivation Uberprifen, aber unser Ziel ist es, Uberdies hinausgehend im konkreten Anwen-
dungsfeld nach der Generalisierung, Umsetzung und Aufrechterhaltung von Verhalten zu
fragen. Dabei sollen transferfordernde sowie -hindernde Einfllsse eine besondere Bertick-

sichtigung finden.

Weitere Folgerungen fir unsere Studie aus den Evaluationen zu Outdoor-Aktivitéten und

Transfer formulieren wir in Kapitel 3.2.4

3.2.2. Evaluationen zu Outdoor-Training im englischsprachigen Raum

Im englischsprachigen Raum ist Outward Bound der grofite Anbieter von Outdoor-
Aktivitdten. Vor alem in den USA und Australien wurden zahlreiche Erhebungen im
Rahmen der Outward-Bound-Kurse durchgefiihrt. Bei Outward Bound USA beziehen sich
viele Studien auf die Angebote fur strafféllig gewordene Jugendliche, Problemkinder
(troubled youth) und verhaltensgestorte Jugendliche. Die Ergebnisse zeigen haufig eine
Verbesserung der interpersonalen as auch der sozialen Kompetenzen, die in einigen Stu-
dien sogar in Bezug zu schulischen Leistungen gesetzt wurde. Bei dem OBBC (Outward
Bound Bridging Course) zeigen die Teilnehmer signifikanten Verbesserungen im Bereich
der schulischen Selbsteinschdtzung ebenso wie in Hinsicht auf schulische Leistung. Die
Methoden variieren, wobel quantitative Surveys, Inventorys und Questionnaires tberwie-
gen.

Outward Bound Australia untersuchte einen Managementkurs mit einem Self Description

Questionnaire. Ergebnis dieser Studie ist: ein signifikanter Zuwachs im Bereich von Zeit-
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management, Sozialkompetenz, intellektueller Flexibilitét, Selbstdisziplin, produktivem

Teamworkverhalten und Flhrungsqualitéaten.

Die nachstehenden Erlauterungen beziehen sich auf Bartel und Rehm, die eine Ubersicht
liber verschiedene Evaluationen von Outdoor-Aktivitéten erstellten.”

Mit Forschungen in dem Bereich , experiential education’%* beschéftigen sich neben vielen
Einzelstudien vor allem das Corporate Adventure Training Institute (CATI) an der Brock
University in Kanada unter der damaligen Leitung von Simon Priest und die Association
for Experiential Education (AEE) aus Colorado. Seit ca. zwei Jahren forscht Simon Priest
fur seine Firma eXperientiain Kooperation mit anderen Einrichtungen. Die CATI-Studien
legen einen Schwerpunkt auf den Bereich der betrieblichen Bildung und sind deshalb fir
die vorliegende Untersuchung von besonderer Bedeutung. Bei den Erhebungen wird der
Wirkung und teilweise dem Transfer der Seminare nachgegangen. Insgesamt wurden 25
verschiedene Studien durchgefiihrt, von denen einige Ergebnisse an dieser Stelle darge-
stellt werden:

* CATlInate 1: Corporate Adventure Training (CAT) kann ein effektives Mittel fir die
Bildung von Teams sein. Es wurde ein Pre-and-Post-Design eingesetzt. Benutzt wur-
de ein quantitatives Testinstrument: das Team Development Inventory (TDI).

» CATlInate 2: Ein CAT steigert die Teamfahigkeit in verschiedenen Teams zwischen 22
und 41 Prozent (Messinstrument TDI). Personliche Interviews einen Monat nach dem
CAT geben Hinweise auf innerbetriebliche Transferhemmnisse, z.B. keine Gelegen-
heit, neue Verhaltensweisen anzuwenden. Das ergibt die Folgerung, dass auch nach
einem Kurs nach Méglichkeiten gesucht werden sollte, um die Teamarbeit weiter zu
stérken.

* CATlInate 3: Die Teambildung hat bei der Gruppe ohne Follow-On die niedrigsten
Werte, Vergleichsgruppen mit Follow-On oder Selbstbegleitung (self facilitating) ha-
ben zwischen 10 und 25 Prozent hdhere Teamwerte. Folgerung: Nachbereitungen ha-
ben einen signifikanten Einfluss auf den Transferprozessim Team.

* CATInate 12: Die Reihenfolge der Outdoor-Aktivitaten hat einen Einfluss auf die
Teamwork-Entwicklung. Folgerung ist, dass die richtige Sequenz entscheidend ist. Ei-
ne falsche Abfolge kann die Entwicklung eines Teams behindern.

2% Artikel in der Zeitschrift erleben & lernen 5/96 und 6/96: , Eval uationen von Outdoor-Aktivitsten®
2% experiential education (engl.): Oberbegriff entspricht der Erlebnispadagogik.
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» CATlInate 16: Der Einsatz von Hochseilstationen mit gegenseitigem Sichern steigert
sowohl das partnerschaftliche Vertrauen als auch das Selbstvertrauen. Eine speziell
auf Selbstvertrauen ausgerichtete Nachbesprechung war effektiver in drei von funf
Skalen al's eine generelle Nachbesprechung des Prozesses.

» CATlInate 22: Kurzzeitprogramme wirken nicht lange. Sie kdnnen zwar etwas bewir-
ken, aber ohne Follow-On haben sie oft nur eine geringe Wirksamkeit. Messinstru-
ment: Strukturiertes Interview dreimal eingesetzt, bis zu einigen Monaten nach dem
Training.

» CATlInate 23: Die Lange eines Programms beeinflusst die Wirkung. Ein zusammen-
héngendes Funf-Tage-Seminar ist weniger effektiv as funf einzelne Outdoor-Tage,
die einmal monatlich stattfinden. Das Programm-Setting, egal ob In- oder Outdoor-
Aktivitéten, beeinflusst die Teamentwicklung jedoch nicht.

Auch Ewert stellte in einer Studie fest, dass ein grof3er Anteil der Untersuchungsmethoden
im Bereich der Erlebnispadagogik bzw. ,experiential education’ von quantitativer Natur ist
und sich hauptsachlich auf die Wirkungen konzentrieren. Da die Geldgeber ein Hauptinte-
resse an der Wirkungsanalyse haben, ist dies nicht verwunderlich. Ewert fordert eine ver-
besserte wissenschaftliche Methodik durch den Einsatz von qualitativen Methoden, damit
der Untersuchungsprozess nicht zu einer reinen Datensammlung verkommt.?*®> Hier liegt
ein Kritikpunkt der bisherigen erlebnispadagogischen Forschung. Die Untersuchungen
sollten mehr nach dem ,Warum’ der festgestellten Verdnderungen fragen und weniger
nach dem ,Wieviel’ der Verdnderungen. Dazu eignen sich qualitative Methoden, die den
theoretischen Einblick geben kdnnten, um so die Ergebnisse quantitativer Studien erklaren

zu helfen.

3.3.3 Transferevaluationen

Bel den Transferevaluationen lassen sich zwei Hauptstrémungen differenzieren. Der eine
Ansatz wird als quantitativ messend, forschungsorientiert oder als Ergebnis- bzw. output-
Evaluation bezeichnet. Diese Stromung orientiert sich an den Prinzipien experimenteller
Versuchsplanung. Diese , zielt auf retrospektive Kontrollen evaluationsrelevanter und irre-

25 ygl. Ewert in: erleben & lernen 6/96, S. 175
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levanter Effekte ab und versucht Kriterienveranderungen maoglichst unzweideutig und sta-
tistisch exakt zu ermitteln.*

Dieser Forschungsrichtung gegentiber steht der qualitativ-beschreibende, anwendungsori-
entierte oder als Prozessevaluation bezeichnete Ansatz. Dies umfasst auch die sogenannte
Handlungsforschung, oft as zieloffene Evaluation mit Entdeckungsansatz bezeichnet, und
die Aktionsforschung. Dieser Ansatz , zielt auf Kontrollen zur Durchflhrungsoptimierung
ab und beabsichtigt, die Intervention in sukzessiven Schritten an bestimmte Erfolgserwar-
tungen heranzufiihren.?%’

Einen Vergleich dieser unterschiedlichen Forschungsrichtungen stellte Nork an. Sie fand
heraus, dass sich die Auswirkungen von Trainingsprogrammen umso zuverlassiger nach-
weisen lassen, je differenzierter die Evaluationsmethoden und -designs gewahit werden,
die sich an bestimmten Standards (Pre- und Posttests, Kontrollgruppen) orientieren.?®® Des
Weiteren stellte sie fest, dass die vorherrschende, stark quantitativ ausgerichtete Forschung
in eine Sackgasse geraten ist, ,aus der es nur gemeinsam mit den qualitativ orientierten
Forschungsmethoden einen Ausweg gibt, der zu fundierten und aussagefdhigen Evaluati-
onsergebnissen fuhrt.** Die qualitativen Methoden und Verfahren kénnen beeinflussende
Determinanten (siehe Kap. 2.2.3.2) beriicksichtigen und eignen sich insbesondere zur Er-
hebung von Einstellungs- und Verhaltensdnderungen. Die Studie von Latham und Saari
1979 in einem US-amerikanischen Unternehmen kann beispielhaft dafir betrachtet wer-
den, dass die Evaluation von V erhaltensdnderungen durch eine Kombination von qualitati-
ven und quantitativen Methoden moglich ist.*® 40 randommaRig® ausgewahite Vorge-
setzte wurden in eine Test- und Kontrollgruppe aufgeteilt, ohne dass sie wussten, welcher
Gruppe sie angehorten. Die Inhalte des Trainings waren: Einfihrung eines neuen Organisa
tionsmitglieds, Anerkennung zeigen, Motivation von Mitarbeitern mit unzureichender
Leistung, Korrektur schlechter Arbeitsgewohnheiten, Reduktion von Absentismus und
Fluktuation, Bewdtigung von Widerstand gegen V eranderungen.

Die Einfuhrung in das jeweilige Thema erfolgte durch einen Film, der die zentralen Lern-
punkte benannte. Anschlief3end erfolgte eine Gruppendiskussion Uber die Effektivitdt des
Modells. Danach sollten jeweils zwel Trainees in Form eines Rollenspiels eine Situation

nachspielen, die das Thema berticksichtigt und innerhalb des letzten Jahres im beruflichen

2% Miiller 1987, S. 208

27 ehd., S. 208

28 ygl. Nork 1989, S. 144
2 Nork 1989, S. 145

0 /g1, Nork 1989, S. 133 ff.
%% random (engl): zufallig
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Alltag stattgefunden hat. Der Bezug zum Tatigkeitsfeld wurde somit direkt hergestellt. Im
Anschluss an das Rollenspiel bekamen die Trainees, die es durchgefihrt haben, hinsicht-
lich der Effektivitét der Demonstration der Verhaltensweisen ein Feedback von der Grup-
pe.

Es gab mehrere Trainingsitzungen im Abstand von einer Woche. Die Vorgesetzten der
Trainees waren durch ein Kurz-Training mit Hilfe von Rollenspielen in die Inhate sowie
Zielverhaltensweisen eingefihrt, damit sie die neuen Verhatensweisen der Trainees ver-
stérken wirden. Die Ergebnisse dieser Studie wurden durch vier Methoden gemessen:

1. Fragebogen zu Reaktionen: Direkt nach Beendigung des Trainings und acht Monate
danach wurde eine Finf-Punkte-Skala mit Fragen zu Verhatensweisen und Reaktio-
nen mit Kollegen und Vorgesetzten eingesetzt. = Die Reaktionen der Trainees waren
positiv. Auch acht Monate nach dem Training sind die positiven Reaktionen erhalten
geblieben.

2. Die Uberpriifung der Lernebene sechs Monate nach dem Training geschah durch einen
Fragebogen mit Situationsbeschreibungen, die von den Trainees beantwortet werden
mussten. = Die Trainees zeigten signifikant héhere Werte als die Kontrollgruppe. e-
benso waren die Trainees in der Lage, das im Training Gelernte auf unterschiedliche
Situationen zu transferieren.

3. Verhatensmessungen erfolgten drei Monate nach dem Training durch Rollenspiele,
die im Trainingsprogramm behandelte Situationen beinhalteten. Diese wurden auf
Tonband aufgezeichnet und von Vorgesetzten, die das Verhalten der Trainees betrach-
teten, ausgewertet. = Die Testgruppe erhielt signifikant h6here Bewertungen als die
Kontrollgruppe.

4. Die Leistungs-Bewertung erfolgte anhand einer Finf-Punkte-Skala sowohl sechs Mo-
nate vor as auch ein Jahr nach dem Trainingsprogramm. Die Beurteilungskriterien
wurden aus der Arbeitsplatzanalyse hinsichtlich effektiven Verhaltens herausgefiltert.
= Vor dem Training wurde kein Unterschied zwischen Test- und Kontrollgruppe fest-
gestellt. Ein Jahr nach dem Training wiesen jedoch die Trainees signifikant hdhere
Leistungen auf und arbeiteten effektiver.

Das gesamte Trainingsprogramm konnte als Erfolg verbucht werden.

Dieses sorgféltige Evaluationsdesign erfordert zwar einen grof3en Aufwand, zeigt aber
auch, dass es durch die verschiedenen Methoden und Eval uationsebenen durchaus méglich
ist.
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Da die Anzahl der Konzepte bzw. Modelle zur Transferevaluation bereits 1980 auf mehr

302

als 20 geschétzt wurde,”™ stellen wir in dem Rahmen unserer Arbeit nur zwei bekannte

Modelle vor.

CIPP
Der padagogische Entwurf von Stufflebeam beschreibt vier Evaluationsfelder, die auf ver-
schiedene Ebenen der Bildungsmal3nahme abzielen und verzahnt sind:3%
» Kontext- und Zielevaluation (Context)
* Input-Evauation (I nput)
* Prozess- bzw. Verlaufsevaluation (Process; formative Evaluation)
» Produktevaluation (Product; summative Evaluation) Transfereval uation.
Anhand quantitativer und qualitativer Messungen wird auf verschiedenen Ebenen der Er-

folg der Mal3nahme festzustellen versucht.

Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick

1976 entwickelte Kirkpatrick sein Modell ausschlief3lich fir die Bewertung von Trai-

ningsmal3nahmen. Er unterscheidet dabel vier Level:

Stepone:  Reaction - How well did the conferences like the program?

Steptwo: Learning - What principles, facts and techniques were learned?

Step three: Behaviour - What changesin job behaviour resulted from the program?

Step four: Results - What were the tangible results of the program in terms of re-
duced cost, improved quality, improved quantity etc.?

Dieses Modell entspringt der summativ ausgerichteten Evaluationsforschung. Viele US-
amerikanischen Veroffentlichung orientieren sich daran. Dieses Modell fand u.a. Bertick-
sichtigung bei einem auf Outdoor basierendem Trainings (OBT) Programm in den USA 3%
Die Bestrebung bel der Erhebung des OBT lag vor allem darin, die Results, Level 4, fest-
zustellen. Die Tellnehmer dieses Programms durchliefen drel Phasen, von jeweils einem
Tag mit niedrigen und hohen Seilgarten-Elementen. Die Reflexionen fanden nach jeder
Ubung und zwischen den Phasen durch ein Follow-On-Programm statt. Die Erhebung von
Level 1-3: Angemessenheit des Programms, personliche Weiterentwicklung, Team-

Effektivitdt, neues Verhalten und Veranderungen im Arbeitsalltag erfolgte durch zwei ver-

%2 ygl. Ullrich 1995, S. 30
33 ygl. Ullrich 1995, S. 30
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schiedene Fragebdgen (open response questionnaires), die vor dem Programm sowie drei
und sechs Monate danach von den Probanden ausgeftillt wurden. Statistisch signifikante
Ergebnisse wurden drei Monate nach dem Programm in fast allen Dimensionen festge-
stellt. Sechs Monate nach dem Training lagen jedoch lediglich signifikante Veranderungen
zu Kommunikation und Teameffektivitat vor. In einem néchsten Schritt wurden die im Zu-
sammenhang mit dem OBT spezifisch festgestellten Verdnderungen im Arbeitsprozess der
Teilnehmer aufgelistet und in einem Workshop mit Managern der Firmain Bezug zu Kos-
tenreduzierung und Einnahmesteigerung betrachtet. Dadurch wurde die Briicke von Level
3 zu Level 4 geschlagen (from behavior to results). Zunéchst wurden Veranderungen im
Unternehmen identifiziert, wie z.B. gestiegene Einkiunfte durch die Ruckkehr zufriedener
Patienten und die Abnahme der Ktindigung von Seiten der Belegschaft. Nach genauer
Uberpriifung konnte festgestellt werden, dass die Verhaltensanderungen, die durch das
OBT herbeigefuhrt wurden, wie beispielsweise die Steigerung der Arbeitseffektivitat, ei-
nen positiven Effekt auf unternehmerische Ziele wie Kosteneinsparungen haben. Ein we-
sentlicher und sehr wichtiger Schritt bei der Uberpriifung der Results ist die umfangreiche
und detaillierte Analyse von Organisationsstrukturen und betrieblichen Veranderungen.
Nach Kirkpatrick ist die Erhebung von Trainingserfolgen durch Level vier recht kritisch zu
betrachten.®*

3.2.4 Folgerungen fir die Erhebung

Aufgrund der bereits vorliegenden Studien zu Outdoor-Programmen entschieden wir we-
niger der Wirkung, as vielmehr der Transferfrage nachzugehen. Im Unterschied zu den
bisherigen Studien ist dabei unser Ziel, Forschungsdefizite in Bezug auf die konkrete Um-
setzung des Gelernten und die Aufrechterhaltung im Alltag auszugleichen. Als Basis-
Modell dient dabel das integrative Bedingungsmodell des Transfers (siehe Kap. 2.2). Wel-
che Faktoren aus dem Arbeitsumfeld beeinflussen den Transfer und die Entscheidung des
Teilnehmers zum Transfer? Die CATinate Untersuchungen haben ihren Schwerpunkt auf
den methodischen Aspekten der Outdoor-Konzepte, so wurde beispielsweise erfragt, ob ein
Funf-Tages-Seminar effektiver ist als funfmal ein Outdoor-Tag. In unserer Erhebung geht

%04 y/gl. Kirkpatrick 1998, S. 204
3 ygl. Kirkpatrick 1998, S. 213
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es nicht darum, einzelne Aspekte des Outdoor-Programms zu erheben, sondern wir be-

trachten das Funktionsfeld in dem das Gelernte Anwendung findet.

Die folgenden Punkte verdeutlichen die Charakteristika unserer Erhebung:

Einsatz von qualitativen und quantitativen Untersuchungsmethoden

Pre- und Post-Tests Uber einen langeren Zeitraum

Erfassung der Wirkung und anschliefiende Uberprifung des Transfers dieser Wirkung
z.B. die Umsetzung des Erlernten und V erhaltensanderungen.

Es wird der Frage der Transferunterstiitzung als auch der Transferhinderung von Ver-
anderungen aus dem Outdoor-Training in den beruflichen Alltag nachgegangen.

Wir streben eine Studie an, die sowohl den Teamaspekt als auch den Aspekt der

personlichen Entwicklung Uber einen langeren Zeitraum untersucht.

Angesichts der CATI-Ergebnisse werden ein Follow-On-Seminar sowie speziell gestaltete

Nachbesprechungen Berticksichtigung bel der Konzeption des Trainingsablaufs finden.

Um der Kritik®® an bisherigen erlebnispadagogischen Forschungen Rechnung zu tragen,

sieht das Design eine Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden in einem
Pre- und Post-Test-Design, vor.

Da (zu diesem Zeitpunkt) auf keine adaquate Voruntersuchung zuriickgegriffen werden

konnte, welche die Individualitét der Teilnehmergruppe berticksichtigt hétte, entwickeln

wir ein neues Design mit bisher fUr diesen Bereich unerprobten Instrumenten.

Der nachfolgende Teil enthélt:

Die Uberlegungen zur Untersuchung
Die empirisch theoretischen Grundlagen
Die eingesetzten Methoden

Den tatséchlichen Ablauf der Untersuchung

3.3 Grundsitzliche Uberlegungen zur Erhebung

Der Anlass zu der Untersuchung entstand bel uns aufgrund der praktischen Tétigkeit als

Outdoor-Trainerinnen. Die Vorbehalte seitens der Unternehmen gegentiber dieser , exoti-

%% 50, Nork, Ewert und Wirkungsanalyse Outward Bound
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schen’ Trainingsform lassen nach. Dadurch ist ein Outdoor-Training bel einigen Firmen
zum festen Bestandteil der Aus- und Weiterbildung geworden.®” Dabei ist festzustellen,
dass nach wie vor auf die Evaluation der Malinahmen in der Praxis haufig verzichtet wird.
Dies scheint u.a. folgende Ursachen zu haben: fehlendes Evaluationsbewusstsein, Kosten
der Evaluation, Angste der Beteiligten und der Mangel an Instrumenten. Infolgedessen
wird immer noch die Frage nach der Dauer der Wirkungen gestellt. Ferner sollte erforscht
werden, ob ein Transfer der Einstellungs- und Verhatensmodifikationen vom Lernfeld in
das Funktionsfeld erfolgt. Die direkten Effekte nach einem Outdoor-Training wurden be-
reits in einigen Untersuchungen erhoben, sodass hierzu Ergebnisse vorliegen.*® Wie be-
reits im vorhergehenden Kapitel erwahnt, gibt es im deutschsprachigen Raum bislang kel-
ne Langzeitstudie, welche die Einzelfdlle in Bezug auf den Transfer des im Outdoor-
Training Gelernten in das berufliche Umfeld untersucht. Die Unklarheit besteht darin, ob
die festgestellten Lernerfahrungen und Veranderungen ihre Anwendung auch langerfristig
im beruflichen Alltag finden. Haufig werden Teilnehmer am Ende von Outdoor-Trainings
gebeten, realistische Ziele fir den Berufsalltag sowie Handlungsvereinbarungen zu formu-
lieren. Werden diese Ziele erreicht und die Handlungsvereinbarungen eingehalten? Welche
Probleme haben die Teilnehmer bei der Umsetzung ihrer Ziele? Einen weiteren Aspekt der
Erhebung stellt die Einbindung von Outdoor-Training in die betriebliche Erstaushildung
dar.

Die von uns gewéahlte Untersuchungsgruppe sind die Auszubildenden des Kdlner Unter-
nehmens Cosmopolitan Cosmetics GmbH, die mehrere Outdoor orientierte Bausteine im

ersten Jahr ihrer Ausbildung durchlaufen.3®

Aufgrund dieser Ausbildungssituation lautet
eine weitere Fragestellung: Inwiefern unterstiitzt ein Outdoor-Training die Entwicklung
der sogenannten Schllisselqualifikationen direkt nach der Schulzeit und zu Beginn der Be-
ruf sausbildung?

Durch die praktische Tétigkeit entstanden diese und andere Fragen, die durch die Erhebung
zu brauchbaren Hypothesen fir den Bereich Outdoor-Training formuliert werden sollen,
um weiterfihrende umfassende hypothesenprifende Studien anschlief3en zu kdnnen. Es
dient somit auch zur Vorbereitung der wissenschaftlichen Forschung, in der eine objekti-
vierende, valide und reprasentative Prifung der mittels qualitativer Verfahren aufgeworfe-

nen Hypothesen erfolgt.*!° Das Ziel der Erhebung ist demnach die Hypothesengenerierung.

7 ygl. Kap. 1.1.

%08 \/gl. Kap. 3.2 Evaluationen von Outdoor-Aktivitaten, z.B. CATI 1

3% pje Untersuchungsgruppe und das Unternehmen werden in Kap. 3.5 ausfiihrlich beschrieben.
310 ygl. Engler 1997, S. 59
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Zusammenfassend wird in der Erhebung hauptsachlich der Frage nachgegangen, inwiefern
die durchgefihrten Outdoor-Aktivitéten eine direkte as auch eine langerfristige Verande-
rung auf das Teamklima und die Entwicklung von berufsbezogenen Personlichkeitsmerk-
malen der Untersuchungsgruppe hervorgerufen haben. Ein hinzukommendes Erhebungs-
ziel ist die Exploration von weiteren Veranderungen, die ein Outdoor-Training herbeifuhrt
und inwiefern die Tellnehmer einen Zusammenhang zwischen den Erfahrungen im Trai-

ning und dem beruflichen Alltag herstellen.

3.4 Begrindung der Erhebung

Zunéchst strebten wir eine hypothesenprifende Erhebung an, um der Frage der Regel haf-
tigkeit wie auch der Verallgemeinerung von Verdnderungen, die durch ein Outdoor-
Training initiiert sowie in den Alltag transferiert werden, nachzugehen. Dies wurde jedoch
wahrend der Entwicklung des Forschungsprozesses verworfen. Die Grinde dafir waren:
» Probleme bel der Hypothesenbildung, welche die Individualité der Teilnehmergruppe
beriicksichtigen
» Reprasentativitétsproblem: nur eine Untersuchungsgruppe mit N = 10
» Zuviele unkontrollierbare Variabeln, z.B. Trainer, Unterkunft, betriebliche V orausset-
zungen, die Ausbilder aus der Firma
» Kein Kontrollgruppendesign: Es konnte keine Kontrollgruppe eingesetzt werden, da
innerhalb des untersuchten Unternehmens keine aquivalente Gruppe zur Verfligung
stand. Trotz intensiver Bemihungen konnte auch kein vergleichbares Unternehmen
mit einer Gruppe von Auszubildenden gewonnen werden. Eine nicht-aquivalente
Gruppe hétte das Problem, ale Variabeln wahrend der Untersuchung konstant zu hal-

311

ten>™, nicht gelost. Somit mussten wir auf den Einsatz einer Kontrollgruppe verzich-

ten.

13 Methode zur Hypothesen-

Aus diesen Griinden wahlen wir die kasuistisch®? deskriptive®
generierung und Theoriebildung durch Einzelfallstudien. Der Begriff ,Fal’ gilt nicht aus-

schlieflich fir Individuen, sondern auch fiir Gruppen.®**

311 ygl. Brown, 1980

312 K asuistik: Versuch und Methode, die nicht von allgemeinen, umfassenden, sondern spezifischen, fiir mog-
lichst viele Einzelfélle geltenden (Regelungen) Situationen ausgeht (Beschreibung von Féllen).

313 deskriptiv = beschreibend

314 ygl. Fatke 1997, S. 61
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3.4.1 Methodenwahl

Die Entscheidung Uber einen Forschungsansatz sollte nur in Verbindung mit einer Ziel set-
zung erfolgen. Wie bereits erwéhnt hat die empirische Sozialforschung die Ziele, Phano-
mene der realen Welt moglichst objektiv zu beschreiben. Zu diesen Untersuchungen sozia-
ler Redlitdt stehen Methoden zur Verfligung, die einen annehmbaren Grad von Verbind-
lichkeit haben.®™ Allerdings standen sich bei der Verfolgung dieser Ziele zwei Grundposi-
tionen der Erfahrungswissenschaft gegentber: der qualitative und der quantitative Ansatz.

Vor alem zu Beginn der 70er-Jahre setzte eine intensive Methodendebatte ein, in der kon-
troverse Auseinandersetzungen Uber den Einsatz von qualitativen und quantitativen Me-
thoden gefiihrt wurden, die sich durch Gegeniiberstellungen®'® und Abgrenzungen charak-
terisierten.®"” Es wurden sich einander ausschlieffende Forschungsmethoden thematisiert,
wodurch sich die Polarisierung von qualitativen versus quantitativen Methoden entwickel -
te.*® Mittlerweile sind die methodologisch gefiihrten Debatten (iber diese Kontroverse ab-
geklungen, da es weder die qualitative noch die quantitative Methode zu geben scheint,*°
worauf die Kombination bzw. Verknipfung von qualitativen und quantitativen Verfahren

entstand.3?°

Haufig wird von Methodenvielfalt, Methodenkombination und Triangulation®** gespro-
chen. Denzin unterscheidet finf verschiedene Erkenntnisstrategien der Triangulation mit
dem zidl, die Validita von Befunden in empirischen Untersuchungen zu erhéhen.®? Unter
anderem spricht er von der Methoden-Triangulation, die insbesondere die Kombination
von qualitativen und quantitativen Methoden beinhaltet. In der Triangulation von qualitati-

315 ygl. Komrey 1980, S. 30

316 y/g1. hierzu die schematisch zusammengefassten Unterschiede in Lamnek 1988, S. 228

317 Auch wenn hypothesenpriifende Forscher qualitative Methoden nicht grundsétzlich ablehnen, so sehen
sie diese doch unter anderen Vorzeichen. Hypothesenprifende Forscher halten die explorative Forschung
nur insofern fir notwendig, um nach der Exploration zu einer Hypothesenformulierung zu kommen. Erst
die anschlieffende nomologische Deduktion gebe objektive, reliable, valide und reprasentative Auskunft
Uber gesellschaftliche Zusammenhénge. Die qualitative Forschung hingegen halt die Hypothesenpriifung
fur inflexibel und geht von einem anderen Begriff der sozialen Realitét aus, sodass ihrer Ansicht nach
mit quantitativen M ethoden unangemessene Ergebnisse erzielt werden.

318 /9l. Hopf und Miiller 1994, S.44; Engler 1997, S. 118

319 y/g1. Huber und Mandl 1982; Feger und Bredenkamp 1983

20 y/gl. Lamnek 1988; Hurrelmann 1991

%! Triangulation: Von Denzin 1970 eingefiihrter Begriff, der urspriinglich aus der Landvermessung stammt.
Beinhaltet die exakte Positionsbestimmung eines Punktes von mindestens zwei unterschiedlichen an-
deren Punkten. In dieser Metapher driickt sich Denzins Hoffnung aus, die Gultigkeit einer Studie durch
den Einsatz unterschiedlicher Methoden zu verbessern. Filding 1986, Strauss 1991, setzten Triangulation
nicht ein, um eine, objektive’ Wahrheit anzustreben, sondern um mehr Tiefe in die Analyse zu bekom-
men, und zur Hypothesengenerierung.

166



ven und quantitativen Methoden sehen sowohl Denzin als auch Lamnek die Chance, dass
die quantitative Forschung zur weiteren Exploration sowie zur Absicherung der Daten zu-
sétzliche qualitative Methoden verwenden kann. Auch diese Methodenkombination wird
von empirischen Sozialforschern kontrovers diskutiert, folglich ist der Dissens nicht Gber-
wunden. Das Verhdltnis der zwei Methoden ist weitgehend ungeklart. Hinzu kommt, dass
unter der Methodenvielfalt oft Unterschiedliches verstanden wird. Beispielhaft fur die
Kombination unterschiedlicher Methodenzugange sind die Studie Uber die Arbeitslosen
von Marienthal sowie die Jugendstudien vom Jugendwerk der Deutschen Shell.

Die angestrebte Methodenintegration scheint nicht immer zu gelingen. Es wird die Frage
gestellt, ob sich die Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden , lediglich
auf die Erhebung oder auch auf die Auswertung der Daten bezieht*>?*. Dies liegt ursich-
lich daran, dass ungeklért ist, wie die gewonnenen Daten aufeinander zu beziehen sind.
Dies sind methodische Fragen, aber sie sind auch mit dem jeweiligen theoretischen Hinter-
grund und der Fragestellung einer Untersuchung verbunden. ,, Eine Kombination qualitati-
ver und quantitativer Methoden ist nicht auf , algorithmischem’ Wege, d.h. durch die An-
wendung einer eindeutig definierten Abfolge von Operationen zu erzielen, sondern wird
Uber eine substanzwissenschaftliche Einbettung realisiert, in welcher der gewahlte Gegens-
tandsbereich und die Fragestellung der Untersuchung die Art der Methodenverkniipfung
beeinflussen.“3#* Obgleich noch viele Fragen offen sind, sieht man die Vorziige darin, dass
unterschiedliche Aspekte und Facetten des Untersuchungsgegenstandes beleuchtet werden,
die Komplexitat des sozialen Geschehens dargestellt sowie analysiert werden kann, um
somit eine differenzierte Erkenntnis zu gewinnen.** Ein weiterer entscheidender Vorteil
wird darin gesehen, dass die Schwachen der jeweiligen Einzelmethode durch die Kombina-

tion mit anderen erkannt und ausgeglichen werden kénnen.

3.4.2 Folgerung fur die vorliegende Untersuchung

Um maoglichst umfangreiches Datenmaterial zu den oben genannten Hauptfragestellungen

zu erhalten, entschieden wir uns, eine Kombination aus zwel quantitativen Erhebungsin-

%22 yygl. Treumann 1998, S. 155
%23 Engler 1997, S. 125

%24 Treumann 1998, S. 166

% ehd., S. 126
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strumenten und einem qualitativ ausgerichtetem Instrument einzusetzen. Folgende Instru-
mente wurden eingesetzt:

* Problemzentriertes Interview — Pl

» Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Personlichkeitsbeschreibung — BIP

¢ Team-Klima-Inventar — TKI

Durch diese neue Triangulation nutzen wir die unterschiedlichen Zugangsweisen der ein-
zelnen Methoden auf unseren Untersuchungsgegenstand. Dadurch kommt der Multiper-
spektive eine besondere Bedeutung zu. Wir unternehmen den Versuch fir die Interpretati-
on, das gewonnene Material aus beiden Ansétzen aufeinander zu beziehen. Dies gilt so-
wohl wahrend des Forschungsprozesses a's auch in der Gesamtauswertung. Die Erhebun-
gen erfolgen nahezu zeitgleich, wobei die Interviews nach den Fragebdgen folgen, sodass
gezielte Nachfragen in Bezug auf die Ergebnisse der quantitativen Instrumente moglich
sind. Die verschiedenen Ansétze treten nicht als Konkurrenten auf, dain eine Richtung und
zu den gleichen Fragestellungen geforscht wird. Durch den Bezug aller Daten auf den Ge-

samtkontext kann zudem eine hohe Validitét erreicht werden.

3.5 Dar stellung des Unter suchungsplans

Nachdem die Entscheidung fir eine Methodenkombination getroffen sowie die Instrumen-
te**® gesucht und gefunden wurden, erfolgte die Festlegung eines Untersuchungsplans mit
den Messzeitpunkten. Dabel wurde berlicksichtigt, dass gerade im Bereich des Transfers
von sozialen und personlichen Kompetenzen davon auszugehen ist, dass Verhaltensande-
rungen nicht sofort im Anschluss oder sogar wahrend der Trainingsmal3nahme stattfinden.
Veranderungen kdnnen zwar bereits wahrend des Trainings deutlich werden, aber im Sinne
des Sleeper-Effekts kann es auch sein, dass sich die Auswirkungen erst einige Wochen
nach dem Training einstellen. Im Gegensatz dazu kann auch der umgekehrte Fall eintreten,
indem die Teilnehmer bereits neue Verhatensweisen Uber die Zeit hinweg in Frage stellen

und alte Verhaltensmuster wieder auftreten. Um eine Aussagefdhigkeit Gber langfristige

26 Das qualitative und die zwei quantitativen Erhebungsinstrumenten werden in Kapitel 4.5 naher erlautert
und diskutiert.
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Effekte treffen zu koénnen, sind mehrere Untersuchungszeitpunkte Uber einen langeren
Zeitraum wiinschenswert.*’
Aufgrund dieser Uberlegungen wurde der vorliegende Untersuchungsplan entworfen, um

sowohl die direkten Veranderungen zu erheben als auch den langerfristigen Transfer fest-

zustellen.
Erhebungsplan
Zeitachse: OT-Training Follow-On| [48-h-Projekt
07/99 tp------ tg-----tp---m-m--- grmmmmmm- I ----- 5----mmmmmm- tg---m-mmmmmmmmmme- ly ----- t g------ to 10/00
1.BIP 2.BIP 3.BIP
1.TKI  2TKI 3.TKI 4.TKI
1.PI 2.PI
Zeitlicher Ablauf
to bist;: Projektplanungsphase Juli bis Oktober
ty: 22.10.1999
to: 24.10.1999
zw.tund tz:  Outdoor-Training 24. - 29.10.1999
ts: 29.10.1999
ty: 19.11.1999
ts: Ende November
te: Follow-On 23. Méarz 2000
zZw. tsund t7:  48-h-Projekt im Mai
tz: 26.06.2000
ts: Anfang bis Mitte Juli
to: 16.10.2000

Abb. 19: Erhebungsplan

3.6 Darstellung der Unter suchungsinstrumente

Im Folgenden werden die von uns angewandten Methoden sowohl in ihrer Theorie as
auch in der praktischen Durchfiihrung prasentiert. Wie bereits erwahnt, operieren wir mit

7 ygl. Latham und Saari 1979
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einer Methodenkombination, bestehend aus qualitativen und quantitativen Instrumenten,
mit dem Ziel hypothesengenerierend zu forschen.

3.6.1 Dar stellung des qualitativen Ansatzes

Unter dem Begriff ,qualitative Sozialforschung’ werden verschieden Ansétze zusammen-
gefasst, die ein , heute weit verbreitetes einseitiges naturwissenschaftliches-quantitatives
Wissenschaftsverstandnis*>?® kritisieren. Als Basis dienen der qualitativen Forschung
meist wenige Félle, da das VVorgehen eher verstehend induktiv als deduktiv erklarend ist.®*
Es sollen komplexe Sachverhalte erfasst werden, um Einzelfallgerechtigkeit zu gewéhrleis-
ten. In unserer qualitativen Erhebung gehen wir davon aus, dass wahrend des Forschungs-
prozesses neue Gesichtspunkte auftauchen. Wir nutzen einen strukturierten Ablauf, sind
aber offen fUr unerwartete Aspekte. Statistische Représentativitdt wird in unserer Erhebung
nicht angestrebt. Durch die Analyse von Einzelféllen sind auch strukturierte Aussagen
maoglich, die Muster, generelle Strukturen und L ésungsformen herausarbeiten konnen. Die
traditionellen Gutekriterien Validitét, Objektivitat und Reliabilitét sind nicht bzw. nur mo-
difiziert verwendbar;>* an deren Stelle treten nach Kromrey in der qualitativen Forschung
haufig:

* Transparenz Offenlegen von Methoden und Zielen

» Stimmigkeit  Forschungsziele und Methoden miissen miteinander vereinbar sein

 Selbstkontrolleder Forscher darf keinen bewusst verzerrten Einfluss nehmen. !

Qualitativ Forschende mochten andere Wege als die gewohnten quantitativen Erhebungs-
methoden wahlen, indem sie Datenmaterial gewinnen wollen, das so nah wie moglich den
Alltag der Gesellschaftsmitglieder erhebt.®* Einer der zentralen Pramissen neuerer qualita-
tiver Sozialforschung ist , die am konkreten Gegenstand entwickelte und auf den Gegens-
tand bezogene Methodik.“3*® Mayring postuliert finf Sitze, die fur qualitatives Denken
charakteristisch sind:

%8 Mayring 1992, S. 17

39 ygl. Lamnek 1988, S. 202 f.
%0 y/gl. Lamnek 1988, S. 141
¥ ygl. Kromrey 1990, S. 328
%2 y/gl. Siidmersen 1983, S. 294
%3 Mayring 1992, S. 16
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» Ausgangspunkt und Ziel der Untersuchung sind immer Menschen, Subjekte in ihrem
Kontext (Subjektbezogenheit der Forschung)

» Die Deskription a's genaue und umfassende Beschreibung des Gegenstands

» Die Interpretation, durch die der Untersuchungsgegenstand erschlossen und begriffen
wird

» Der Alltag, d.h. das Subjekt in seinen natlrlichen Lebenszusammenhangen (anstelle
eines Labors) als Umgebung einer Untersuchung

» Die Verdlgemeinerbarkeit der Ergebnisse tritt nicht automatisch durch Stichproben
und bestimmte Verfahren ein, sondern muss in einem Verallgemeinerungsprozess be-

griindet werden.>**

3.6.1.1 Das qualitative I nterview

Vorweg eine Erlauterung zu den Begriffspaaren:
e Strukturiertes - unstrukturiertes Interview: bezieht sich auf die Interviewsituation
 Sandardisiertes - nicht-standardisiertes Interview: bezieht sich auf das Instrument.

« Geschlossenes - offenes Interview: bezieht sich auf die einzelne Frage>*°

Interview-
situation , Strukturiert —

nicht-strukturiert’

Fragebogen

@

Abb.20: Zuordnung gebrauchlicher Bezugspaare®®

,Standardisiert —

/ / nicht standardisiert’

, offen — geschl ossen’

Atteslander nimmt eine Differenzierung von nicht-standardisiertem bis standardisiertem
Interview vor.**” Die Unterscheidung liegt in der Verwendungsweise von Antwortkatego-

rien. Man geht von einem standardisierten Interview aus, wenn die Antworten in Katego-

%4 Weiterfilhrend konkretisiert Mayring diese Grundsétze in den 13 Saulen qualitativen Denkens,
vgl. Mayring 1993, S. 13 ff.

5 ygl. Atteslander 1991, S. 179

%% Attedander 1993, S. 175

%7 ygl. Atteslander 1991, S. 178f.
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rien zusammengefasst werden, um ihre Vergleichbarkeit herzustellen. Handelt es sich um
nicht-standardisierte Fragen, so wird entweder auf Kategorien verzichtet, oder diese wer-
den spéter erstellt.
Wir positionieren unsere eigene qualitative Untersuchung in einem Zwischenbereich, d.h.
wir verwenden teilstandardisierte Interviews ohne Antwortvorgaben, jedoch teilweise mit
offenen, teilweise mit geschlossenen Fragen (vgl. auch Kapitel Leitfadenkonstruktion),
wobei wir mit einem Gespréchsleitfaden arbeiten.3*® Die K ategorienbildung folgte im An-
schluss an die Interviews. Wir filhrten die Interviews , face to face’ **° durch. Wir sind uns
durchaus bewusst, dass in diesem Punkt die Meinungen der Forscher auseinander gehen,
was die Zuordnung in qualitative oder quantitative Erhebung betrifft. Auch wenn unsere
Fragen sehr zielorientiert sind, haben wir dennoch den Probanden Raum gegeben, in einen
Erzéhlfluss zu kommen und eben nicht die Fragen mit ja oder nein zu beantworten. Zusétz-
lich waren wir offen fir neue Aspekte, die wahrend des Interviews auftauchten.
Die Funktion eines qualitativen Interviews ist die wissenschaftliche Exploration und die
Ermittlung von Bezugssystemen der Befragten zu Beginn der Untersuchung. Die Intention
der Befragungen, d.h. die von uns beabsichtigte Richtung des Informationsflusses, ist meist
eine vermittelnde.
Fur Lamnek ist das Interview auf dem besten Wege, im qualitativen Paradigma zum Ko-
nigsweg zu werden.>* Mayring bewertet die unterschiedlichen qualitativen Interviewtech-
niken hinsichtlich Offenheit, Frageformulierungen und Auswertung durchaus kongruent
und eher im Strukturierungsgrad wechsel haft.
Hinsichtlich der Strukturiertheit hdlt Atteslander eine Parzellisierung in:

* wenig strukturiert

* tellstrukturiert

 stark strukturiert
fur sinnvoll 3%
Wie bereits erwahnt, bezieht sich die Strukturiertheit auf die Interviewsituation. Hier sind
unsere Interviews as teilstrukturierte einzuordnen, d.h. es handelt sich um Gespréche, die
aufgrund vorbereiteter und vorformulierter Fragen strukturiert werden. ,Hier hat der Inter-

viewer zwar die Moglichkeit, die Abfolge der Fragen je nach Verlauf des Gespraches

38 \/gl. Swertz 1997, S. 35

9 tace to face (engl.): von Angesicht zu Angesicht
#0y/gl. Lamnek 1995 S. 35

1 ygl. Atteslander 1995 . 159
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selbst festzulegen, ist jedoch gehalten, vorgegebene Frageformulierungen zu benutzen und

den gesamten vorgegebenen Fragenkatalog innerhalb der Befragung , abzuarbeiten’ .« 342

Nach Hugl charakterisiert ein qualitatives Interview vier Hauptkriterien:

Das Ausmal’ der Standardisierung

Die Standardisierung einer Befragung ist eng verbunden mit der Strukturierung und be-
zieht sich auf die Freitheitsgrade und das Verhalten des Interviewers. Weiterhin dient sie
dazu, Vergleichbarkeit herzustellen. Hierzu haben wir einen theoreti sch-wissenschaftlichen
Leitfaden konstruiert, basierend auf den im Interview zu verfolgenden thematischen
Schwerpunkten. Dabei haben wir geschlossene Fragen weitestgehend vermieden, um so
einen offenen Gesprachsverlauf zu garantieren. Daran orientiert sich der Ablauf und auch
die spétere Auswertung. Hierbei ist ,,es dem Interviewer jedoch tberlassen (...), Reihenfol-

ge und Formulierung der Frage im wesentlichen selbst zu bestimmen.“3*

DasPrinzip der Offenheit

Um eine offene Interviewsituation herzustellen, bedienen wir uns der weichen Interview-
methode, d.h. wir versuchen, eine Vertrauensbasis zum Befragten zu entwickeln, indem
wir ihm (nicht seinen Antworten!) unsere Sympathie entgegenbringen. Zudem halten wir

wahrend des Interviews unsere Theoriekonstrukte verdeckt.

DasKriterium der Nicht-Beeinflussung

Dieses Kriterium steht in engem Zusammenhang mit dem Prinzip der Offenheit. Die ge-
samte Untersuchungssituation, die maf3geblich vom Verhalten des Forschers abhangt, ist
hier von Bedeutung. Dabel sollen sich Lenkung und Fihrung wéhrend des Interviews auf
ein Minimum beschrénken. Dazu erfordert es ein hohes Mal3 an kommunikativer und sozi-
aler Kompetenz seitens des Interviewers. Gerade bel Verstandnisschwierigkeiten ist es rat-
sam, das Gesagte nochmals zusammenzufassen und dem Befragten widerzuspiegeln.*
Dieses Phanomen ist uns des 6fteren wahrend der Interviews begegnet, d.h. wir waren ge-

fordert, resimierend zu formulieren, um so die Fragestellung zu verdeutlichen.

%2 Senell at al., 1999, S. 300
343 |_amnek 1995, S. 47
%4 vgl. Donner und Lettow 1998 S. 155
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DasKriterium der Spezifitat

Der Interviewte sollte die Mdglichkeit haben, seine Antworten direkt auf die Interviewfra-
gen zubeziehen; dies setzt eine Explizitdt der Fragen voraus. Jedoch sollten sie so alge-
mein gestellt werden, dass eine Vorstrukturierung durch den Interviewer vermieden
wird.** In Bezug auf unsere Interviews sprechen wir von teilstrukturierten Interviews, d.h.

die Fragestellungen entwickelten sich oft vom Allgemeinen hin zum Speziellen.

Das qualitative Interview dient im Gegensatz zum quantitativen Interview Gberwiegend der
Hypothesengenerierung. Besonders ist hier von Bedeutung, dass das interpretative Para-
digma angewendet wird: ,, Gemal3 den Annahmen des interpretativen Paradigmas folgt das
Handeln der Menschen nicht blind den Normen der Gesellschaft, sondern ist eine Frage der
interaktiv und symbolisch interpretierten, manchmal sogar strategisch hergestellten Defini-
tion der Situation durch Subjekte, die zu reflektierten und verstandigen Entscheidungen in
der Lage sind und nicht willenlos den normativen Vorgaben oder ihren vom sozialen Kon-

text auferlegten Einstellungen folgen.«34

3.6.1.2 Methodologische Aspekte des qualitativen Interviews

In der qualitativen Sozialforschung geht es nicht wie in der quantitativen Methodol ogie um
generaisierende Aussagen, sondern darum, Typisierungen vorzunehmen. Auf Grund des-
sen ist die Reprasentativitét nicht von vorrangiger Bedeutung. Wir haben in unserer Erhe-
bung keine Zufallsstichproben gezogen. Représentativitét im eigentlichen Sinne ist schon
deshalb ausgeschlossen, da die qualitative Interviewtechnik in unserem Falle nur geringe
Fallzahlen erfasst hat.

3.6.1.3 Kritische Anmerkungen

Das Auswahlverfahren in der qualitativen Befragung ist nicht unproblematisch. Es kann

sich auf das angestrebte Ziel einer Studie, ndmlich einer realitétsgerechten Rekonstruktion

von Typen von Bedeutungsstrukturierungen zu einem speziellen Themenbereich insofern

5 ehd., S. 155
346 Odenbach und Kater 1999, S. 2
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negativ auswirken, as einzelne typische Bedeutungsmuster keine Berticksichtigung fin-
den.®*” Uns s interessengel eiteten Forscherinnen wird eine gewisse Selbstkontrolle abver-
langt, da wir durch unsere theoretischen Vortiberlegungen eine verzerrte oder untypische
Auswahl treffen kénnten. Aufgrund unserer praktischen Erfahrungen als Outdoor-
Trainerinnen hatten wir natlrlich bestimmte Fragestellungen vor Augen, denen wir nach-
gehen wollten. Die Frage, die bei der Akquise von Outdoor-Seminaren am haufigsten sei-
tens der Personalentwicklung gestellt wird, ist die der Wirksamkeit und des Transfers. Aus
Gesprachen mit Trainern wurde deutlich, dass sie sich auf die eigenen Erfahrungswerte in
der Zusammenarbeit mit Unternehmen berufen, wenn sie von einer positiven Wirkung und
dem Transfer des Gelernten berichten.

Ein weiteres Problem bel qualitativen Interviews ist die zeitliche Begrenzung der Inter-
views. Wir versuchten jedoch die Interviewtermine so zu legen, dass geniigend Zeit vor-

handen war und somit ein blof3es Abhaken der Fragen vermieden wurde.

3.6.1.4 Leitfadenkonstruktion

Ziele von Leitfadengespréachen werden im allgemeinen darin gesehen, dass durch eine of-
fene Gespréchsfuhrung und die Erweiterung von Antwortspielraumen der Bezugsrahmen
des Befragten bei der Fragenbeantwortung miterfasst werden kann, um so einen Einblick
in die Relevanzstrukturen und Erfahrungshintergriinde des Befragten zu erlangen.®*® Damit
soll garantiert werden, dass die forschungsrelevanten Themen auch angesprochen werden.
Wie im Zeitfenster des Untersuchungsrahmens zu ersehen ist, setzten wir das Interview zu
zwei unterschiedlichen Zeitpunkten ein. Aufgrund der theoretischen Grundlagen und der
Fragestellungen ergaben sich fir die vorliegende Untersuchung unterschiedliche Perspek-
tiven. Da der Leitfaden zur Orientierung wahrend des Gespréchs dient, zeichnen sich die
Fragen durch Flexibilitdt aus und richten sich nach dem Gespréachsverlauf. Die Fragenty-
pen werden zwischen geschlossenen und offenen unterschieden. ,, Geschlossenheit einer
Frage bezeichnet den Spielraum, der dem Antwortenden gelassen wird.“**® Die offene Fra-
ge enthélt keine Antwortkategorien. Der Befragte kann seine Antworten frei formulieren.
Erst bei der Auswertung werden sie bestimmten Kategorien zugeordnet.

7 ygl. Lamnek 1988/89, S. 56
8 ygl. Schnell et al. 1999, S. 355

175



Interviewleitfaden
Die vollstandigen Interviewleitfaden sind im Anhang einzusehen.
Die Schwerpunkte im ersten Interview lagen bei den Aspekten:

* Teamentwicklung

* Kommunikation

» Personliche Erfahrungen
Zum zweiten Interviewtermin lag der Hauptaspekt eindeutig auf der Frage des Transfers,
da zwischen Messzeitpunkt A und B bereits 9 Monate lagen und somit die Transformation
in die betriebliche Alltagssituation erfragt werden konnte. Grundlage fir die Transferprob-
lematik waren die bisher stattgefundenen Outdoor-Aktivitdten wahrend des ersten Ausbil-
dunggahres. Dazu zéhlen das funftéagige Outdoor-Training zu Beginn der Ausbildung in
den belgischen Ardennen, ein Follow-On-Tag und das 48-h-Projekt.

3.6.1.5 Pilotphase mit Probeinterviews

Insgesamt fuhrten wir zwei Probeinterviews mit zwei Auszubildenden des zweiten Lehr-
jahres durch, die bereits ein Jahr zuvor an einem Outdoor-Training teilgenommen hatten.
Diese Interviews offenbarten verschiedene Aspekte bezlglich der Interviewfihrung und
des Stils der Befragung wie auch der Brauchbarkeit des Interviewleitfadens. Der Leitfaden
wurde daraufhin noch einmal Uberarbeitet und geringfigig verandert. Erkenntnisse zum
Verhalten wahrend des Interviews in Bezug auf Sprache, Sitzordnung und die Benutzung
des Aufnahmegeréts flossen in die folgenden Gespréachssituationen mit ein.

3.6.1.6 Interviewdur chfihrung mit Aufzeichnung

Die Gespréache wurden von uns nach dem in Kapitel 3.7.1.1 vorgestellten Verfahren des
teilstandardisierten Interviews anhand des erarbeiteten Interviewleitfadens®® durchgefiihrt.
Die ersten Interviews fanden Mitte bis Ende November 1999, die zweiten Anfang bis Mitte
Juli 2000 stett. Die Gespréache fuhrten wir in den Seminarrdumen der Firma Cosmopolitan
Cosmetics. Die Wahl des Gesprachsortes trug dazu bei, dass der Interviewpartner in einer

349 Atteslander 1991, S. 179
%0 ygl. Lamnek 1995, S. 94ff.
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gewohnten Umgebung ohne gréiere Unannehmlichkeiten das Interview geben konnte. Im
Verlauf des BegriRungsgespraches wurde die Aufzeichnung des Interviews per Aufnah-
megerét verabredet. Vor Beginn wurde noch mal Sinn und Zweck des V orhabens erlautert
und die geplante Dauer abgesprochen. Die ersten Interviews dauerten ca. eine Stunde, die

zweiten ca. 40 Minuten.

3.6.1.7 Aufbereitung des M aterials basierend auf der qualitativen Inhaltsanalyse

Die Gesprachsaufzeichnungen wurden nachfolgend durch wortliche Transkription fest-
gehalten.®! Die Interviews sind im Anhang einzusehen. Die Analyse des Materials und die
anschlieffende Auswertung erfolgte nach der qualitativen Inhaltsanalyse, die im Folgenden
vorgestellt wird. Die qualitative Inhaltsanalyse wird als Methode zur Datenauswertung ge-
nutzt, wobel es eine Vielzahl von Mdoglichkeiten gibt, wie bel der Anwendung vorgegan-
gen werden kann. Es gibt nicht die richtige Methode, und so werden haufig Modifikatio-
nen von bekannten Vorgehensweisen entwickelt.®? Zur Auswertung von Interviews wird
die qualitative Inhaltsanalyse zurzeit fast ausschliefllich herangezogen.®*® Der Grundge-
danke ist, sprachliches Material in Form von Texten systematisch zu analysieren, indem
das Materia zergliedert und schrittweise bearbeitet wird. Die Analyseaspekte werden vor-
her durch ein theoriegeleitetes und am Material entwickeltes Kategoriensystem festge-
legt.** Die Kategorien stellen eine Beschrankung des Untersuchungsmaterials dar. Ziel
dieser Eingrenzung ist es, aus einer Vielzahl von Texteinheiten die fur den Forscher inte-
ressanten Elemente zur weiteren Analyse auszuarbeiten. Die Kategorien werden aus der
Fragestellung der Untersuchung konstruiert und bei qualitativer Auswertung aus dem vor-
liegenden Material entwickelt. **° Atteslander zzhlt vier Merkmale zur prinzipiellen Kenn-
zeichnung der Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse auf:

» Offenheit

» Kommunikativitét

* Naturalistizitét

« Interpretativita®®.

%l ehd., S.108 und S.115

%2 ygl. Jager 1999, S.74

%3 ygl. Atteslander 1995, S. 229 u. S. 246
%4 ygl. Mayring 1993, S.86

%5 ygl. Atteslander 1995, S. 249f.

%6 ygl. Atteslander 1995, S. 252f.
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Die gqualitative Inhaltsanalyse findet ihre Anwendung bel systematischer, theoriegel eiteter
Bearbeitung von Textmaterial, da auch grof3ere Mengen bewdltigt werden konnen. Die
Stérke der Inhaltsanalyse liegt darin, dass sie, streng methodisch kontrolliert, das Material
schrittweise analysiert.*®” Die drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse sind nach
Mayring:
» die Zusammenfassung mit dem Ziel, das Materia so zu reduzieren, dass die wesentli-
chen Inhalte erhalten bleiben,
» die Explikation mit dem Ziel, durch zusétzliches Materia das Versténdnis zu erwei-
tern und Textstellen zu erlautern, zu erkl&ren oder auszudeuten,
» die Strukturierung mit dem Ziel, durch vorher festgelegte Kriterien bestimmte Aspekte
aus dem Material herauszufiltern. **°

Bel der strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse ist das Ziel, eine klare Struktur aus dem
Material herauszufiltern, wobei diese durch formale oder inhaltliche Aspekte bestimmt
sein kann. Ebenso kann eine Einschdtzung angestrebt werden, die auf gewisse Dimensio-

nen oder Typen angelegt ist.**

Kategorienbildung

Die Hauptfunktion eines Kategoriensystems besteht darin, eine Auswahl der fir unseren
Untersuchungszweck bedeutsam erscheinenden und theoretisch adaquaten Verhaltenswel -
sen zu ermitteln, nach denen das beobachtete Geschehen klassifiziert werden kann.*® So-
mit ist das Kategorienschema der komplizierteste und methodologisch wichtigste Tell der
Inhaltsanalyse. ,, Da die Kategorien die Substanz der Untersuchung enthalten, kann eine In-
haltsanalyse nicht besser sein als ihre Kategorien.“*** Die von uns unter Beriicksichtigung
der Fragestellung gewdahlten Kategorien sind so bestimmt, ,,dass die Zuordnung von Text-

elementen zu einer oder mehreren Kategorien zweifelsfrei moglich ist.“>%

Zur Kategorisierung der Interviews haben wir uns fir ein Computerprogramm entschieden,
welches den Arbeitsprozess um einiges erleichtert. winMAX ist ein Programm zur compu-

terunterstiitzten Analyse qualitativer Daten. Eine computergestiitzte Auswertung umfasst

%7 ygl. Mayring 1993, S. 86

%8 zur genaueren Beschreibung inhaltsanal ytischer Verfahren vgl. Mayring 1992 und 1997
¥9ygl. Mayring 1993, S. 88

%0 y/gl. Schnell et al. 1999, S. 364

%! Berelson 1952, S. 147

%2 |isch 1978, S. 61
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solche Verfahren, die zwischen der Datenerhebung, der Analyse und der Dateninterpretati-
on des Datenmaterials angesiedelt sind.**® Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass bel
der computerunterstiitzten Datenanalyse nicht der Computer die Texte automatisch analy-
siert, sondern dies weiterhin uns as Forscherinnen obliegt. Somit erbringt das Programm
lediglich eine Unterstiitzungsleistung. Der Vorteil liegt nicht nur in der schnelleren Aufbe-
reitung der Datenfiille, sondern auch in der Moglichkeit, die in den Daten enthaltenden In-
formationen voll auszuschopfen.
Die Nutzung von winMAX ist betont einfach gehalten. Nach Installierung wird in der
Statusleiste der Fenster operiert:

* Listeder Texte: Aufstellung aller bislang eingegebenen Interviews

» Listeder Codeworte: Aufstellung aler definierten Kategorien

» Aktueler Text: Dasjeweils gedffnete Interview

» Listeder Codings: Textsegmente, die den Kategorien zugeordnet sind
Dies hat den Vorteil, dass die Bearbeitung des jeweils aktuellen Textes sowie die Zuord-
nung in einzelne Kategorien sofort visualisiert wird. winMAX bietet fUr die zentralen Auf-
gaben der soziawissenschaftlichen Textanalyse bequeme und leicht verstandliche Losun-
gen an und hat uns in unserer empirischen Arbeit neue einfachere Wege erméglicht.®*

Die Kategorienbildung erfolgte, nachdem wir die Interviews durchgefihrt hatten, unter Be-
rucksichtigung der Interviewaussagen und in Korrelation zu den von uns aufgeworfenen
Fragestellungen als auch in Anlehnung an die von uns eingesetzten Fragebdgen. Zudem
gab es noch leichte Modifizierungen zwischen dem ersten und zweiten Interviewzeitpunkt,
dasich zum zweiten Interview verstarkt AuRerungen zum Transfer zeigten.

Zum ersten Interviewtermin vom November 1999 erarbeiteten wir aus den Interviewaussa-
gen folgende Kategorien, die mit Zitaten unterstitzt und im Anschluss definiert werden:

Kommunikation

Bel der Analyse der Texte stellten wir fest, dass das Thema Kommunikation eine tiberge-
ordnete Kategorie darstellt, da die Teilnehmer folgende Dimensionen haufig im Zusam-
menhang mit Kommunikation gesehen haben: Teamklima, Strategien der Zusammenarbeit,
K ooperationsfahigkeit und Konfliktfahigkeit.

» ,Ich achte mehr darauf, wie ich etwas sage.”

%3 y/gl. Kuckartz 1999, S. 584
%% ygl. Kuckartz 1999, S. 9 ff.
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* ... ihnrichtig fragen, damit er versteht, wasich meine.”
e ... dass man vielleicht schon ab und zu dann intensiver tber bestimmte Dinge nach-

denkt, bevor man sie dann ausspricht.”

Kommunikation ist ein sozialer Prozess; die Sprache als Mittel der Kommunikation ist Be-
standteil der Kultur. Im Sender-Empfanger-Modell besteht Kommunikation aus der Aus-
sendung von Informationen durch den Kommunikator, der den Inhalt vermittelt, und der
Reaktion des Kommunikanden auf den Inhalt, entsprechend der Art und Weise, wie dieser
den Inhalt wahrnimmt. Als Kommunikationsformen dienen neben Sprache auch Gestik
und Mimik. Mit Hilfe dieser Ausdrucksmittel kann der Kommunikator auf den Kommuni-
kanden einen bestimmten Einfluss ausiiben. Die Kommunikation ist erfolgreich, wenn die
beim Kommunikanden hervorgerufene Reaktion der Absicht des Kommunikators ent-
spricht. Um dies sicherzustellen, ist eine Rickkopplung (Feedback) notwendig. Sie gibt
dem Sender dartiber Aufschluss, ob seine gesendete Information so aufgenommen wurde,
wie vom ihm beabsichtigt.

Dass Kommunikation aber noch tber die Grenzen des Sender-Empfanger-Modells hinaus-
geht, beschreibt Schulz von Thun in dem sogenannten , Vier-Ebenen-Modell’:

1. Sachebene: Viele Empfénger sind darauf geeicht, sich auf die Sachebene einer Nach-
richt zu stiirzen. Dies zeigt sich dann a's verhangnisvoll, wenn das eigentliche Problem
nicht so sehr in einer sachlichen Differenz besteht, sondern mehr auf der Beziehungs-
ebene.

2. Beziehungsebene: Bel manchen Empfangern ist das Beziehungsohr so stark ausge-
pragt, dass sie in viele beziehungsneutrale Nachrichten eine Stellungnahme zu ihrer
Person hineininterpretieren, d.h. AuRerungen werden auf sich bezogen und sehr per-
sbnlich genommen.

3. Selbstoffenbarungsebene: Verglichen mit dem Uberempfindlichen Beziehungsohr
kann die Selbstoffenbarungsseite gesiinder sein, wenn die Nachricht unter dem Aspekt
aufgenommen wird: ,, Was sagt mir diese Nachricht tUber dich?* Im Extremfall birgt
diese Ebene naturlich die Gefahr, nichts mehr an sich herankommen zu lassen und ins
gegensdtzliche Extrem zu verfallen.

4. Appellebene: Be stark ausgepragter Appellseite zeigt der Empfanger die Tendenz, es
allen Recht zu machen, und kleinste Signale werden auf ihre Appell-Komponente hin

untersucht.
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Hier wird deutlich, dass eine Nachricht eine Vielzahl von Botschaften auf allen vier Ebe-
nen beinhaltet und der Empfanger wiederum seine vier ,Ohren’ in unterschiedlichem Male
auf Empfang stellen kann.

Auch den Teilnehmern wurde dies in Bezug auf Kommunikation sehr deutlich.

K ooper ationsfahigkeit
Hierzu einige reprasentative Zitate:

* .. Odassdie eigene Meinung nicht so gut ist und man auch einsieht, ja der andere hat

einfach eine bessere.”

e ... man gemeinsam etwas erreichen kann und das vielleicht sogar noch besser.*

e ... nachzudenken und unterschiedliche M6glichkeiten aufzuweisen.”
K ooperationsfahigkeit setzt ein hohes MaR an Vertrauen und gegenseitiger Ubereinstim-
mung in der Zielformulierung voraus. Die Lernform: ,, Kooperative Selbstqualifikation®
funktioniert wie folgt: Der Einzelne profitiert vom weitergegebenen Wissen und den Er-
fahrungen der anderen, verarbeitet das neue Wissen mit seinem eigenen Wissen und gibt
die angereicherten Erkenntnisse an die Kollegen weiter. Im Hintergrund steht der Gedanke

des Synergieeffektes®® - das Ganze ist mehr al's die Summe seiner Teile. 3%

Strategien der Zusammenar beit
In der Auseinandersetzung mit dem Interviewmaterial wurde deutlich, wie wichtig fur die
Teilnehmer gemeinsames Planen und Handeln zur Erreichung eines Zielesist:

e .. dass wir erst Uberlegen oder versucht haben, nachzudenken und unterschiedliche

M oglichkeiten aufzuweisen und dann zu handeln.”

e ... Sichsténdig auf dem Laufenden zu halten und sich auszutauschen.”

* ... jeder hat den anderen mitgezogen und wir wollten es alle schaffen.”
Nach unserer Auffassung ist ein positives Unternehmen gepragt durch eine interdiszipling
re Zusammenarbeit. Dies bedeutet, sich einzubringen, Wissen abzugeben und gemeinsam
nach Wegen zu suchen, um das definierte Ziel zu erreichen. Das setzt eine hohe Lernbe-
reitschaft seitens der Mitarbeiter voraus. Weiterhin schlief3t es aber auch den Mut und die
Kreativitdt mit ein, sich von verengten, rationalistischen Denkmustern zu befreien, neue

Denkmoglichkeiten zu erproben und punktuelles Nichtwissen ebenso wie Widerspriiche

%5 Synergie (griech.): Das Zusammenwirken von Faktoren, Stoffen oder Kraften (z.B. mehrere Wirtschafts-

unternehmen) derart, dass die Gesamtwirkung groR3er ist als die Summe der Wirkung der Einzelkompo-
nenten. Aus: Meyers grof3es Taschenlexikon (1992) Band 21, S. 262
36 ygl. Heidack 1989
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akzeptieren zu konnen. Die Entwicklung eines adaguaten Strategieansatzes zur Neuorien-
tierung unter sich wandelnden Bedingungen erfordert vernetztes Denken und Problemer-

kennungsf ahigkeit. 3’

Teamklima
Wahrend des Outdoor-Trainings und auch in den Gesprachen danach wurde deutlich, dass
der Aspekt des Teamklimas eine zentrale Rolle spielt:

* ... dieanderen zu motivieren und auch mal eine trostende Rolle einzunehmen*

* ... dass man sich in den anderen rein versetzen soll.”

* ,Manist geduldig, man bringt viel Geduld mit hinein, weil manche brauchen halt |an-

ger.”

Der Aspekt des Teamklimas ist fur die Zusammenarbeit im Team von zentraler Bedeutung.
Zu Anfang einer Teamarbeit steht das gemeinsame Ziel im Vordergrund, doch nach einiger
Zeit wird oftmals festgestellt, dass es eine Diskrepanz zwischen den Erwartungen und der
Realitét gibt. Spannungen unter den Teammitgliedern bauen sich auf, jeder versucht seine
Position durchzusetzen, Konkurrenz und Machtkdmpfe sind an der Tagesordnung. Dieses
negative Teamklima |ahmt die Arbeit und wirkt sich destruktiv auf die Zielsetzung aus.
Wenn die Gruppe es schafft, diesen Zustand a's Teamreifungsprozess zu verstehen, hat sie
gute Chancen, sich weiterzuentwickeln. Voraussetzung ist, dass sie bereit ist, die vorge-
fundenen Schwierigkeiten systematisch mit der Zielsetzung zu bearbeiten, an Ende des
Klarungsprozesses Spielregeln zu vereinbaren und zu lernen, miteinander zu kommunizie-
ren. Zu berlcksichtigen ist, dass das Teamklima von den Menschen bestimmt wird, die
Tell des Teams sind, und die Erkenntnis, dass Schuldzuweisungen in diesem Fall kontra-

produktiv sind.

Eigenverantwortung

» ,Also, man hat irgendwo mehr Verantwortung tbernommen.*”
Die Eigenverantwortung im Sinne von berufsrel evanten Kompetenzen bezieht sich darauf,
dass jemand verantwortungsbewusst el gene Handlungen durchfihrt. Ein Kennzeichen von
Verantwortung im eigentlichen Sinne bedeutet, etwas zu verantworten und in der Verant-
wortung bestehen zu koénnen.*®® Die Eigenverantwortung entsteht oft nicht aus sich selbst

heraus, sondern wird von auf3en durch gesellschaftliche Normen und Werte, durch eine be-

%7 ygl. Rummler 1991, S .82
%8 ygl. Weischedel 1992, S. 57
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stehende Ethik beeinflusst. Durch die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Tun
erhalten vor allem Teilnehmer von Outdoor-Seminaren die Verantwortung auch fir andere,
z.B. beim Klettern.

Handlungskompetenz
Eine Teilnehmerin glaubt, dass:
e ... jeder Mensch, glaube ich, hat so seinen Wunsch [nach Handlungskompetenz], und
man lebt danach und versucht das auch zu erreichen und dann auch sich zufrieden zu-

stellen und zu sagen: Okay, das habe ich jetzt geschafft, das war auch in meiner Macht

Fur uns besitzen Personen eine hohe Handlungskompetenz, wenn Sie ihre Aufgaben haufig
zielorientiert ohne langes Z6ogern angehen. Sie verschaffen sich relativ ziigig einen Uber-
blick Uber die Situation, erstellen einen Plan und beginnen mit der Realisierung von Tell-
zielen. Hierzu gehort auch die Fahigkeit, die Zeit nicht mit unnétigen V erzogerungen ver-
streichen zu lassen, sondern sofort erste Schritte einzuleiten, Entscheidungen fur Hand-

lungsalternativen zu treffen sowie angemessen zu handeln.

Emotionale Stabilitat
e ... aber ich kann auf jeden Fall offener auf Leute zugehen, und &hm, durch die ganzen
Ubungen, wo ich an meine Grenzen gegangen bin, weil3 ich, was ich erreichen kann,
und trete halt selbstbewusster auf .
Die emotionale Stabilitét bezieht sich auf die Fahigkeit, mit personlichen Problemen und
Misserfolgen umgehen zu kdnnen. Personen mit einer geringeren Stabilitét bendtigen eine
langere Zeit, um Uber Niederlagen oder Misserfolge hinwegzukommen. Sie haben eine
eher ablehnende Haltung gegentiber herausfordernden Situationen und unterliegen stérke-
ren Stimmungsschwankungen. Personen mit einer hoheren emotionalen Stabilitét zeichnen
sich durch ein angemessenes Mal3 an Gelassenheit im Umgang mit Misserfolgen und Prob-
lemen aus. Sie besitzen eine positive Lebensauffassung und verlieren auch nach einem
Rickschlag ihre Motivation nicht. Eine hohe emotionale Stabilitét beinhaltet auch die F&
higkeit, negative Geflihle kontrollieren zu kdnnen, anstatt von ihnen kontrolliert oder ge-

|&hmt zu werden.
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Konfliktfahigkeit

e ... dann haben wir das Problem erkannt und haben versucht, dagegen anzugehen und
dagegen zu arbeiten, dass wir, ja, mehr auf uns eingegangen sind und mehr darauf ge-
hort haben, was die anderen gesagt haben.”

* .. dassesallesnoch mal reflektiert wurde.”

e ... inder Gruppe redest Du mal ein paar Worte, beziehst das so ein, wie die andern
sich verhalten, aber nachher kommst Du dann aufeinander zu und besprichst das noch
mal.”

Bel enger Zusammenarbeit in Teams kann es aufgrund der unterschiedlichen Personlich-
keiten zu Spannungen kommen, welche die Wahrscheinlichkeit von Konflikten erhohen.
Ruttinger fasst einige der genannten Kriterien zusammen. Er akzeptiert den Begriff Kon-
flikt erst, wenn er as:

e Spannungssituation auftritt,

* inder zwei oder mehr Personen,

» dievoneinander abhangig sind,

» mit Nachdruck versuchen,

» scheinbare oder tatséchlich unvereinbare Handlungsplane,

« zu verwirklichen und sich dabei ihrer Gegnerschaft bewusst sind.“3®

Die verschiedenen kognitiven Bereiche des Menschen werden wahrend eines Konflikts auf
vielfaltige Art beeinflusst. In ihrer Wechselwirkung zueinander sowie durch die jeweiligen
Fixierungsmechanismen tragen sie wesentlich zum dynamischen Charakter bei. Sie zeigen
eine mogliche Konfliktbearbeitung auf, d.h. dass Konflikte nicht unweigerlich einen de-
struktiven und eskalierenden Verlauf nehmen mussen. Wenn Konflikte bearbeitet werden,
kénnen die gebundenen Handlungsenergien auch zum Ausdruck gebracht und das vorhan-
dene Kraftpotential fir notwendige Verénderungen eingesetzt werden. Die dadurch ge-
wonnenen Handlungsenergien kdnnen positiv genutzt werden sowie notwendige Verande-
rungen unterstiitzen. Zu dieser Kategorie zéhlt auch die Fahigkeit, einen Konflikt zum
Thema zu machen, d.h. mit den Betelligten zu sprechen, um eine Ldsung zu finden, die fur
ale zufriedenstellend ist. So kénnen Konflikte bestehende Probleme aufdecken, die bislang
latent waren und zu Spannungen gefiihrt haben. Das entstehende Interesse und die Neugier

an dem erkannten Problem koénnen dabel gesellschaftliche, aber auch individuelle Veran-

%9%gl. Rittinger 1982, S. 85
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derungen herbeifiihren. Aus 6konomischer Sicht verhindern sie zudem die Stagnation und
Erstarrung eines Unternehmens.*”°

Transfermotivation®"

Unter dem Begriff der Transfermotivation verstehen wir die Bereitschaft der Tellnehmer,
das im Seminar Gelernte bzw. Erfahrene in den beruflichen Alltag zu Ubertragen. Fehlt
diese Mativation, sind betriebliche Weiterentwicklungen und die Verbesserung der Zu-
sammenarbeit durch ein Seminar fraglich.*> Auch Baldwin und Ford sehen in der Trans-

37 Die Transfermotivation ist

fermotivation eine wichtige Variable fir den Transferprozess.
unter anderem von den Umweltbedingungen, der Erfolgsmotivation der Teilnehmer und
dem Zeitpunkt des Trainings abhangig. Besonders in Outdoor-Seminaren sind die Tell-
nehmer dazu aufgefordert, einen Transfer zwischen dem Outdoor-Setting und dem betrieb-
lichen Umfeld herzustellen. Dies wird zwar im Seminar durch Ubungen wesentlich unter-
stutzt, aber ohne die Motivation des Teilnehmers, neue Verhaltensweisen aufzunehmen

und die Relevanz fur den Alltag zu erkennen, kann sich der Transfereffekt verringern.

Transferhinderung

Als Gegenkomponente zur Transferférderung steht die Hemmung bzw. Hinderung am
Transfer. Dies kann zum Beispiel sein, wenn die Teilnehmer zwar ihre Fahigkeit, im Team
zu arbeiten, entwickelt haben, aber bei ihrer Tatigkeit auf einem Einzelposten sitzen und
somit keine Anwendungsmoglichkeiten haben. Jegliche Transferforderung innerhalb von
Seminaren verpufft, wenn der Betrieb, die Vorgesetzten oder die Kollegen sich entgegen
dieser Lerninhalte verhalten. Vandenput gibt 1973 zwolf Kategorien organisationsbezoge-
ner Einflussfaktoren an, die diesen Bereich umfassend umschreiben.*”* Unsere Untersu-

chung l&sst mdglicherwei se weitere transferhemmende Faktoren erkennen.

Transferunter stlitzung
Die betriebliche Situation kann den Transfer des Gelernten unterstiitzen oder behindern.
Die subjektiv erfahrene soziale Unterstiitzung sowie die Moglichkeit, das Gelernte am Ar-

beitsplatz anzuwenden, sind dazu von Bedeutung. Die Umsetzung des Erlernten wird

$0yqgl. Glasl 1997, S. 67

371 Bej den Kurzbeschreibungen der K ategorien zum Thema Transfer verweisen wir zusétzlich auf den
ausfuihrlichen Theorieteil Uber Transfer in Kap. 2.2

372 ygl. Weber 1987, S. 120

373 ygl. Baldwin und Ford 1988, S. 71

3 vgl. Vandenput 1973, S. 260
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durch das Organisationsklima und die \Vorgesetzten unterstitzt.3”® In der vorliegenden Un-
tersuchung wird mit dieser Kategorie erfasst, welche Bedingungen fur die Auszubildenden

transferférdernd wahrend des Trainings und transferunterstiitzend im Betrieb sind.

Anwendung des Gelernten

Diese Kategorie umfasst die Aussagen von Teilnehmern, aus denen deutlich wird, dass
neue Verhaltensweisen oder Herangehensweisen umgesetzt und angewendet werden. Dies
gilt insbesondere fur Handlungen, die in Reflexionen oder Gespréchen vorher thematisiert
wurden, sodass erkennbar wird, ob dies auf die Outdoor-Aktivitéten zurtickzufihren ist
oder nicht. Die Kategorie beinhaltet sowohl die Anwendung des Gelernten wahrend der
Aktionen as auch das Verhalten im Anschluss an die Outdoor-Angebote. Durch die An-
wendung des Erlernten erfolgt die Verankerung dessen im Alltag der Teilnehmer. Dieser
Prozess wird haufig as Transfersicherung bezeichnet. Zunachst bildeten wir die Kategorie
Transfersicherung, entfernten sie jedoch wieder, da die Aussagen ebenso entweder bel der
Transferunterstiitzung oder bei der Anwendung des Gelernten codiert werden konnten. Die
Kategorien Anwendung des Gelernten und Transferunterstiitzung beziehen sich sehr stark
aufeinander, denn ohne die Transferforderung des Gelernten wird die Anwendung dessen
wesentlich erschwert.

Per sonliche Weiterentwicklung
» ,Ansonsten reift man vielleicht auch unbewusst und sieht manche Dinge anders. Ich

denke, dassich an Reife zugenommen habe.”
I:,,Denkst Du, dass das in Zusammenhang mit den Outdoor-Angeboten steht?*
»Ja, fir mich steht die Belgien-Tour klar im Vordergrund. Fir mich war der Hauplern-
punkt zu sagen, ich wurde an die Grenzen gefthrt. Well, das wurde ich vorher nie. Wo
ich mich einfach mal total verausgabe, und da kann ich auch mal sagen, da kommt
auch mal Angst hoch und das war ein Lernfaktor, dass ich einfach sagen kann: so was
gibt es.”
Diese Kategorie umfasst alle AuRerungen von einzelnen Personen, die einen Zuwachs der
eigenen personlichen Kompetenzen durch die Outdoor-Aktivitéten festgestellt haben. Dies
kann eine konkrete Angabe sein und lediglich das Gefihl, dass die Teilnehmer mehr tGber
sich selbst erfahren haben. Es kann sich sowohl auf den betrieblichen al's auch auf den pri-
vaten Bereich beziehen. Diese Aussagen sind meist sehr subjektiv. Aufgrund der Haufig-

375 ygl. Baldwin und Ford 1988, S. 63-105
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keit der Aussagen zu der personlichen Weiterentwicklung im zweiten Interview haben wir
diese Kategorie zusétzlich gebildet.

Zum zweiten Interviewtermin, dessen Schwerpunkt auf dem Transfer lag, betrachteten wir
die Kategorien zusétzlich unter dem Aspekt, ob sich etwas verbessert oder verschlechtert
hat.

Eine weitere Kategorie, bezeichnet mit Gesamtresiimee, wurde beim zweiten Interview
erfragt. Mit ihr ist die Einordnung der Outdoor-Aktivitéten in Bezug auf die bisherige
Ausbildung gemeint.

* Positiv erlebt * Negativ erlebt * Anstrengend
* Aufschlussreich *  Entwicklungsfordernd * Frustrierend
e Lernintensiv e Sinnvall » Spalig

3.6.2 Darstellung der quantitativen Erhebungsinstrumente

Im Unterschied zu qualitativen Bemihungen versucht die quantitative Vorgehensweise,
der Frage nach der Regel haftigkeit nachzugehen, wobei die Abstraktion vom Einzelfall im
Vordergrund steht. Hier gelten die klassischen Guitekriterien von Objektivitét, Validitat
und Reliabilitdt. Ein methodisches Vorgehen dieser Art mit moglichst detaillierter Vor-
strukturierung des Untersuchungsgegenstands durch Hypothesen sowie Standardisierung
der Erhebungssituation nennt man (iblicherweise quantitative Sozialforschung.®® In der
vorliegenden Untersuchung erfolgt der Einsatz der quantitativen Methoden nicht zur Hypo-
thesenprifung, sondern zur Unterstiitzung der Hypothesengenerierung. Die zusétzlichen
quantitativen Daten ermoglichen eine Objektivierung der Ergebnisse. Hinzu kommt, dass
sowohl BIP as auch TKI erstmalig in Kombination zu der bekannten Fragestellung zum
Thema Wirkung und Transfer durch Outdoor-Training zum Einsatz kommen. Dadurch er-
folgt gleichzeitig die Uberprifung der Einsetzbarkeit dieser Instrumente fir eventuelle
Fol geuntersuchungen.

Dem Interviewerverhalten kommt bei Erhebungen mit quantitativen Instrumenten insofern

eine Bedeutung zu, dass es in vdlliger Neutralitdt dem Thema und dem Befragten gegen-
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Uber stehen soll.3”” Bei standardisierten Fragebdgen wird in den meisten Fallen nur eine
kurze Schulung durchgefiihrt, die den Interviewer mit dem Fragebogen vertraut macht. Die
Verhaltensregeln werden dabel erklart sowie das Ziel der Erhebung. Im vorliegenden Fall
wurden die Erhebungen von uns selbst durchgefiihrt. In den néchsten Abschnitten werden

die zwei eingesetzten quantitativen Instrumente vorgestellt.

3.6.2.1 Das Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Per stnlichkeitsbeschreibung -
BIP

Das Ziel des Bochumer Inventars ist die standardisierte Erfassung des Selbstbildes eines
Testkandidaten im Hinblick auf relevante Beschreibungsdimensionen aus dem Berufsle-
ben. Das BIP ermdglicht neben der Erfassung des Selbstbildes auch die Fremdeinschét-
zung von Personen aus dem beruflichen Umfeld. Das BIP entstand nicht aus der grundla-
genwissenschaftlichen Orientierung der Urheber, wie z.B bei dem Myers-Briggs
Typenindikator, dem die Typentheorie von C.G. Jung zugrunde liegt, oder die PRF (Deut-
sche Personality Research Form)®®, die auf der Personologie Murrays basiert. Das BIP
wurde entwickelt aufgrund der Bearbeitung von praktischen diagnostischen Fragestellun-
gen. Im BIP sind zwar Konstrukte aus der differentiellen Psychologie oder der Motivati-
onspsychologie integriert, es liegt ihm aber keine alle Dimensionen umfassende theoreti-
sche Ausgangskonzeption zugrunde. Aufgrund einer ersten Auswahl der Dimensionen mit
in der Personalarbeit tétigen Psychologen und weiteren Experten sollte das BIP bisherige
Forschungsbefunde integrieren und zugleich an den Erfordernissen der diagnostischen
Praxis orientiert sein.>”® Die Testergebnisse des BIP kénnen im Rahmen von Beratungsge-
spréchen bzw. Platzierungsgesprachen eine zusdtzliche Informationsquelle sein, und sie
kénnen eine Grundlage zu Coaching- oder Trainingsmal3nahmen darstellen. Besonders bel
Abweichungen zwischen dem Selbst- und dem Fremdbild kann ein gezieltes Feedback vor
Interventionen sehr wirksam sein. Den Teilnehmern sollten die Resultate grundsétzlich of-
fen dargelegt werden, wobei im Test keine Aspekte der Personlichkeit erhoben werden, die
TN im Rahmen einer berufsbezogenen Beratungssituation nicht offen legen méchten. In
der dargestellten Untersuchung dient der Einsatz des BIP der Prifung, ob ein Outdoor-

376 K romrey 1995, S. 31

377 ygl. Schnell, Hill und Esser 1989, S. 297

378 \igl. Stumpf, Angleitner, Wieck, Jackson und Beloch-Till, 1985
37 ygl. Hossiep und Paschen 1998, S. 10
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Training eine Veranderung im Bereich der erfassten personlichen Dimensionen herbei-
fuhrt, und ob die Ergebnisse bzw. Verdnderungen mit den Aussagen aus den qualitativen

Interviews kongruieren oder divergieren.

Die Testkonstruktion

Das BIP ist ein deduktiv entwickeltes Testverfahren. In einem deduktiven Verfahren wer-
den die relevant erscheinenden Skalen bereits im Vorfeld festgelegt.** Die zu erfassenden
Dimensionen erfahren eine eindeutige Definition, und die Testaussagen werden anschlie-
fend aus den Konstrukten abgeleitet. Die Auswahl der zu erfassenden Dimensionen ge-
schah auf der Basis vorliegender Hinweise zu Personlichkeitskonstrukten und mit Blick
auf die Anforderungen der diagnostischen Praxis. Hierzu findet sich einschlégige Literatur
mit Hinweisen auf berufserfol gsrel evante Personlichkeitsdimensionen. Ebenso hat Hossiep
einen Uberblick erstellt tiber Personlichkeitstests mit besonders erfolgsrelevanten Dimen-
sionen. Nach einigen Veranderungen der Dimensionen im Verlauf der Testentwicklung ist

folgende Version die Anwendungsversion.

Berufliche Orientierung Arbeitsverhalten
» Lelstungsmaotivation | - Gq:u'mss-:ur\hailugl-cf_un

e Gestaliungasmotivation = Flexibilital

» Handlungsonentierung |

e Fuhrmungsmolivation

e s R S
Fersiinliche
A/&Eignungm‘umuﬁmtmk
Soziale Kurnp;elenzan_ Psychische Konstitution

e Sansilivilal

« Kontakifahigheil = Emotionale StabiRi

= Soziabiliiat » Bolastbarkeit
= Teamonentiemng
= Durchsatrungsstarke » Salhsthewuisain

Abb.21 Die Dimensionen des BIP

Es gibt demnach vier Bereiche mit einer unterschiedlichen Anzahl von Dimensionen, die
alle gemeinsam die individuellen Eignungsvoraussetzungen oder anders ausgedriickt die

%0 ygl. Burisch 1984, S. 219
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individuellen Personlichkeitsmerkmale bilden. Die Bedeutung einer hohen Skalenauspra
gung der Dimensionen des BIP wird in der nachsten Tabelle dargestellt.

Dimension

Fonzegtualisierung
|Bedeutung ainer hohen Skalenauspriagung)

Lestungsmodivation (L)

Gestaltungamativation (GM)

Flhrungsmotivation (FR)
Gowissenhaftigkeit (Ge)

Flexibilitat (F1)

Handlungsorentsrung (HO)
Sensitivitat (Sen)

Kontakttahigkeit (Ko)

Soriabiltal (Soz)

Teamariantierung (TOY

Durchsetzungsstirke (Du)

Emotionale Stabilitdt (ES1)

Bélastbarkeit (Bel)

Selbstbewulitsein (S8)

Bereitschaft zur Auseinanderseizung mit @inom hohen Gotermaisiak;
Modiv, hohe Anforderungen an die eigene Leistung zu stelien, grofe
Anstrangungshoersiischall, Moliv zur fortwihrenden Steigerung

der eigenan Leistungen.

Ausgoprighes Motiv, subjektiv erleble MiBstinde zu verdndern und
Prozesse und Strukturen nach egenan vorsiellungen gestalien zu
wollen; ausgeprigte Bereitschaft zur EinfluBnahme und zurVerolgung
eigenar Auffassungen.

Ausgeprigles Moliv zur sozialen EinfluBnahme; Pralerierung von
Fihrungs- und Steuerungsaulgaben, Sefbsteinschitzung als Autoritat
und Orentierungsmaistab fir anders Personan.

Sorglaliger Arbalisstil; hohe Zuverldssigkeit; detailariantiers Arbsits-
wiize; hohe Weartschiitzung konzeptionelien Arbeitens; Hang zum
Perfekionizmus,

Hohe Bereilschall und Fahigksit, sich auf neue oder urvorherge-
sehene Situalionen einzustelien und UngewiBheil zu iolerionen,
Ditershizit G neve Perspektiven und Mathoden; hohe Verdnderungs-
barsitschatt.

Fahigkeit und Wike zur raschen Umsatzung einer Enischeidung in
zintgerichiete Akfivitat sowie zur Abschirmung einer gawihien
Handiungsalternalive gegendber weiteran Entwirien.

Gutas Gespilr auch fiir schwache Signale in sozrialen SHuationen;
grofes Einfihlungsvermégen; sichere Interpretation und Zuordniung
der Verhaltensweisen andernar,

Ausgapraghe Fihigket und Prateranz des Zugehens auf bekannie
und unbekanmte Menschen und des Aufbaus sowle der Pllagae van
Baziehungen; aktiver Aufbau und Pllege von beruflichen wie privaten
Metzwerken,

Ausgeprighe Prifereng 10 Sozialverhalten, welches von Freundlich-
keit und Ricksichinahme gepragt ist; Grofzdgighkeit in bezug aul
Schwilchen der Inferaklionspartner; ausgepragter Wunsch nach einem
harmaonischen Mitainander,

Hohe Wertschatzung von Teamarbeit und Kooperafion; Bareitschaft
zur akliven Unierstitzung von Teamprozessen; beraltwillige
Zurlicknahme eigener Profilierungsmaglichkeiten zugunsten dar
Arbeitsgrupps,

Tendenz zur Dominanz in sozialen Situationen; Besiraban, die alganan
Zigla auch gegen Widerstinde nachhaltig zu verfolgen; hohe Konflikt-
bereitachaft,

Ausgeglichene und wenig sprunghatte emotionale Reaktionen; rasche
Liberwindung von Rickschifigen und MiBeralgen; ausgeprigle Fahig-
kit zur Kontrolle eigener emotionaler Reaktiomean,

Selbsieinachatzung ats (physisch) hoch widerstandsiahig und robust
slarke Bereitschaft, sich auch auBergewdhnlichen Balastungen auszu-
setzen und diesen nichl auszuweichen,

[Emodionale) Unabhingigkeit von den Urteilen anderer; hohe Selbst-
wirksamkeits(berzeugung, grofies Selbstvartraven beziglich der
aiganan Fakigkesiten und Leistungsyoraussetzungen,

Tab. 6: Definitionen der mit dem BIP erfassten Konstrukte
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Die Entwicklung der ersten Items®" geschah aufgrund der beschriebenen inhaltlichen De-
finitionen. Bel dieser Itemformulierung wurde eine gute Verstandlichkeit und eine mog-
lichst mittlere Itemschwierigkeit angestrebt.

Die Erstellung dieser Version des BIP dauerte drei Jahre, in denen immer wieder Erhebun-
gen durchgefihrt, Itemstatistiken Uberprift, Items umformuliert, Dimensionen ergéanzt und
biographische Angaben erhoben wurden, die Hinweise auf die externe Validité ermdgli-
chen. , Wahrend des gesamten Prozesses der Testentwicklung wurden alle aufgrund teststa-
tistischer Befunde sinnvoll scheinenden Veranderungen stets auch auf inhaltliche Plausibi-
litat und Sinnhaftigkeit gepriift.« 3

Das Skalenfor mat

Es wurde das eher selten genutzte Skalenformat sechsfach abgestufter Items gewahit. Bei
einigen Testteilnehmern ist es mit Entscheidungsunféhigkeit verbunden, sich bel der Be-
wertung der Aussagen eindeutig fur eine Bgahung oder Verneinung entscheiden zu mus-
sen.®® Es gibt keinen Mittelwert. Bei dem BIP konnten jedoch positive Erfahrungen mit
diesem System gemacht werden, denn es wurden von Seiten der Teilnehmer keine Schwie-
rigkeiten berichtet. Die Skalen sind unipolar definiert, da fur einige Skalen die Definierung
der psychologisch entgegengesetzten Pole schwierig ist. Es kdnnen demnach lediglich
niedrige und hohe Auspragungen gegenuibergestel It werden.

Gutekriterien

Anhand der Gutekriterien empirischer Soziaforschung erfolgt die Beurteilung der Brauch-
barkeit der Messinstrumente. Die interne Konsistenz und Reliabilitdt liegen nach Cron-
bach’s alpha®™* in den tiblichen Bandbreiten fiir Personlichkeitstests, teilweise auf hbherem
Niveau. Das bedeutet, dass die Skalen inhaltlich relativ homogen sind und die mit den Di-
mensionen erfassten Facetten der jeweiligen Verhaltensdisposition mit zufriedenstellender
Genauigkeit gemessen werden®®. Ebenso befinden sich die Retest-Reliabilitéten auf einem
zufriedenstellenden Niveau. In Bezug auf die Validitéat konnen Hinweise auf die externe

Validitét vorgelegt werden. ,, Die vorliegenden Ergebnisse sind als eindeutiger Beleg dafir

%! |tem (engl.): Aussagen/Statements, denen die Befragten zustimmen oder die sie ablehnen. Items werden
entweder aus Skalen entnommen oder vom Forscher selbst konstruiert.

%2 Hossiep und Paschen 1998, S. 19

#ygl. Kline 1983, S. 39

%4 y/gl. Cronbach 1947, 1951; Cortina 1993

%5 ygl. Hossiep und Paschen 1998, S. 24-25
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zu werten, dass substantielle und fur die Praxis relevante Zusammenhange mit externen

Variabeln existieren.“ 3

Die Anwendung des BIP

Das BIP kann sowohl as Einzel- wie auch als Gruppentest durchgefihrt und die Selbstein-
schétzung durch den Fremdeinschétzungsbogen erganzt werden. Die Bearbeitungszeit liegt
bei ca. 45 Minuten. Insgesamt mussen die TN fir ihren Selbsteinschétzungsbogen 210
Items bewerten und die Fremdbeurteiler 42 Items. Bevor die TN den Fragebogen ausfiillen,
sollte eine Instruktion und Aufklarung erfolgen. Zum einen sollen die TN den Sinn und
Zweck erfahren als auch die Anonymitét ihrer Ergebnisse zugesichert bekommen. Wah-
rend der dargestellten Untersuchung fand am 22.10.1999 eine Informationsveranstaltung
mit den Untersuchungsteilnehmern zur Gesamterhebung statt. Wir haben detailliert sowohl
den Ablauf dargelegt, die einzelnen Instrumente vorgestellt als auch die Trainingseinheiten
erlautert. Die TN erhielten ausreichend Zeit fir Nachfragen und konnten die Begleitbro-
schire fur TN lesen, bevor der Fragebogen ausgefillt wurde. Den TN der Firma Cosmopo-
litan Cosmetics wurde absolute Anonymitét sowie die personliche Besprechung der Resul-
tate mit den Trainerinnen zugesichert. Durch die Eintragung einer personlichen Geheim-
nummer auf jedem der Fragebdgen und auch bei der Transkribierung der Interviews wurde
die Anonymitét gewdahrleistet.

Das BIP sollte nicht als alleiniges Beurteilungsinstrument eingesetzt werden, sondern, wie
in der vorliegenden Untersuchung, mit andern Instrumenten bzw. in weiteren Gesprachen
eine Vertiefung finden.

Um die Antworten eines Teilnehmers sinnvoll interpretieren zu kénnen, missen sie mit
denen anderer Personen verglichen werden. Hierzu wurden verschiedene Normierungsta
bellen erstellt, die den Abgleich der TN mit einer Vergleichsgruppe ermdglichen. Es gibt
insgesamt 18 Normierungstabellen, die nach Geschlecht, Alter oder beruflicher Position
unterscheiden. In der vorliegenden Erhebung wurde die neunstufige Normierung fiir unter
24-jahrige Personen eingesetzt, Tabelle 32.%' Anhand dieser Normierungstabelle kann der
Skalenmittelwert, der mit Hilfe der Auswertungsschablone ermittelt wurde, entsprechend
einer Normstufe zugeordnet werden. Aufgrund der Normstufen zu den einzelnen Dimensi-
onen kann fur jeden TN ein Selbstprofil erstellt werden. Dieses kann mit dem Profil der

Fremdbeschreibung verglichen werden. In unserer Erhebung hatten wir vier Messzeitpunk-

% ebd., S. 70
%7 ygl. Handanweisung zum BIP 1998, S. 121
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te, deren Werte nach dem Auswertungsverfahren fir jeden Teilnehmer in ein Profilblatt
Ubertragen wurden. Nach der Fertigstellung des Profilblattes Ubertrugen wir die Daten in
das Computerprogramm ,Excel’, um so die graphische Darstellung von Selbst- und

Fremdbild zu erméglichen. >

3.6.2.2 Das Team-Klima-I nventar

Das Team-Klima-Inventar (TKI) ist eine psychometrisch validierte deutsche Ubersetzung
des Team Climate Inventory®®. Entwickelt von Anderson und West zu Beginn der 90er-
Jahrein den USA, wurde es in Zusammenarbeit mit Brodbeck zwischen 1994 und 1999 ins
Deutsche Ubersetzt sowie an deutschen Untersuchungsgruppen getestet. Es ist ein Frage-
bogen zur Messung der Arbeitsatmosphére fir Innovation und Effektivitdt in Teams bzw.
Arbeitsgruppen. Das Inventar ist als Diagnoseinstrument zur Teamentwicklung konzipiert
und besteht aus 44 Fragen, die in weniger as 15 Minuten beantwortet werden konnen.3®
Das TKI ist fUr verschiedene Zwecke geeignet, wie zum Beispiel zur Teamklima-Diagnose
fur internes Benchmarketing oder fur die Gestaltung von Teamentwicklungsmal3nahmen.
Fur die vorliegende Untersuchung ist es relevant in Bezug auf die Evaluation von Verande-
rungen des Teamklimas Uber ein Jahr. Das TKI dient dadurch zur Erfolgsanalyse der Trai-
ningsinterventionen. Das Teamklima wird zunachst wéhrend des funftagigen Outdoor-
Seminars und anschliefiend am Arbeitplatz gemessen. Es kann somit festgestellt werden,
ob ein Transfer der fur das Teamklima relevanten Faktoren erfolgt.

Das Klima in Unternehmen und Arbeitsgruppen gewinnt sowohl in der Praxis as auch in
der wissenschaftlichen Forschung an Bedeutung. Das Klima in Gruppen wird definiert al's
»Subjektive Wahrnehmungen von Individuen Uber ihre soziale Umgebung, die mehr oder
weniger sozial geteilt sind“**. Die sozial geteilten Wahrnehmungen verschiedener Perso-
nen lassen sich messen, wenn man untersucht, inwieweit die subjektiven Wahrnehmungen
und Interpretationen dieser Gruppenmitglieder Gber Merkmale ihrer gemeinsamen Umge-
bung Ubereinstimmen. Folgende Merkmale der sozialen Umgebung sind fur das Teamkli-

ma von grof3er Bedeutung:

%8 Sehe Kap. 4.7.2

389 Anderson und West, 1994

30 y/gl. Brodbeck, Anderson, West, 1999 S. 2
%1 Brodbeck , Anderson und West, 1999 S. 6
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» Visionen: Plane, Ziele und Leitmotive des Teams

» Aufgabenstil: der Stil, wie Teamaufgaben bearbeitet werden

» Partizipation: das Ausmal? an Mitwirkung bei Entscheidungen

» Sicherheit: das Mal3 an Vertrauen zwischen den Mitgliedern

* Qualitdt der Kommunikation: Kommunikationsstil untereinander und in Sitzungen

» Normen: Ungeschriebene Gesetze und gebrauchliche Vorgehensweisen

» Kohasion: Auspragung des Wir-Gefuihlsim Team

« Innovation: Kreativitét des Teams bei neuen Produkten und V orgehenswei sen.
Das TKI ist ein Instrument zur Messung von vier zentralen Dimensionen des Teamklimas
mit 13 Subkategorien (Subskalen) und der Dimension sozialer Erwinschtheit.

Skalen sozialer

Teamklima-Skalen Erwlnschtheit

Vision Aufgaben- Partizipative Unterstlitzung Soziale Er-
Orientierung Sicherheit far Innovation winschtheit

Klarheit Hohe Info- Bereitschaft Soziale Aspekte
Wertschét- Standards Re- Verteilung Umsetzung Aufgaben-
zung flexion Sicherheit aspekte
Einigkeit Synergie Einfluss
Erreichbarkeit Kontaktpflege

Abb.22: Dimensionen und Subskalen des Team-Klima-Inventars

Zum theor etischen Hintergrund

Im Sheffield Innovation Research Programm 1985 wurde nach funfjahriger Forschung be-
legt, dass , die unmittelbare soziale Umgebung einer Arbeitsgruppe als Schliisselmedium
fungiert, in dem neue Ideen an die Oberflache treten, geformt, weiterentwickelt und
schlieRlich auch umgesetzt werden.** Die gesammelten Erkenntnisse wurden in einem
Modell Uber Innovation in Gruppen systematisiert und als Grundlage fur das TKI genutzt.
Historisch betrachtet gab es stets Probleme in der Forschung Uber das Klima in Arbeits-
gruppen und Organisationen, denn es musste eine uniberschaubare Vielzahl von Variabeln

betrachtet werden. Die vier Dimensionen, die West 1990 als Ubergeordnete Dimensionen

%2 ygl. Brodbeck, Anderson und West 1999, S. 6
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des Teamklimas vorschl&gt, sind von grofRem Einfluss auf die Qualitdt sowie Quantitét von
Innovation und Leistung in Arbeitsgruppen.
Diese Dimensionen werden im TKI| gemessen:

1. Vision

2. Aufgabenorientierung

3. Partizipative Sicherheit

4. Unterstitzung fUr Innovation.

In einem standardisierten Fragebogen werden Fragen gestellt, deren Antworten in Katego-
rien zusammengefasst werden, um ihre Vergleichbarkeit herzustellen.

»Die Kategorisierung der Antworten kann vor der Durchfiihrung oder auch erst danach er-
folgen.“3** Das TKI und die Festlegung auf die Kategorien wurde in einigen Pilotstudien
und Nachfolgestudien auf Anwendbarkeit und Gutekriterien Uberpruft. Es folgt in Anleh-
nung an das Handbuch zum TKI die Darstellung der Dimensionen mit ihren Unterkatego-

rien.

[.Vision

Eine Vision hilft einem Team, leistungsfahig zu sein, um die individuellen Kréfte zu fo-
kussieren und ihnen eine Richtung zu geben. Die Visionen beziehen sich zum einen auf die
unmittelbaren Produkte oder Dienstleistungen und zum anderen auch auf die Arbeitszu-
friedenheit, Fertigkeiten und Wissen der Mitarbeiter, Kundenorientierung, die Gestaltung
der Beziehungen mit anderen Gruppen und Arbeitseinheiten sowie auf die Vitalitét des
Teams. Die Visionen innerhalb eines Teams sollten klar, ausgehandelt und erreichbar sein.
Die Dimension Vision umfasst vier Subdimensionen:

» Klarheit: Die Ziele sind klar und deutlich festgelegt und kénnen somit Teil der sozia
geteilten Realitdt werden, auf die sich jeder beziehen kann.

» Wertschédtzung: Die Visionen werden nicht ausschliefdlich von oben definiert, sondern
kénnen sich entwickeln. Sie werden dadurch mit hohem Eigenengagement verfolgt
und stehen im permanenten V erdnderungsprozess.

» Einigkeit: Die Gruppenmitglieder teilen die gleichen Visionen. Die Visionen werden
ausgehandelt, denn die Mitglieder haben nicht die dieselben Werte, Interessen, Erwar-
tungen und Uberzeugungen.

B ebd., S. 7
%% Kromrey 1995, S. 31
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* Erreichbarkeit: Je eher die Visionen erreichbar und im Arbeitskontext verankert sind,
umso hoher ist das Engagement im Handeln bei der Arbeit. Die Mitglieder sehen den
Nutzen des kollektiven Handelns, wenn sie erkannt haben, dass ihre Teamvisionen er-

reichbar sind.

[1. Aufgabenorientierung

Eine hohe Aufgabenorientierung zeigt sich durch ein starkes Bemihen um Leistung und
Qualitéat bei der gemeinsamen Zielerreichung. Kennzeichnend dafir sind Reflexion, Evalu-
ation, konstruktive Kontroversen und gegenseitige Unterstiitzung in der Arbeit. Das Errei-
chen der gesetzten Ziele und Visionen erhdt eine hthere Wertschétzung als der sozialver-
trégliche oder konfliktvermeidende Konsens. Sonst sind Einfallslosigkeit und geringe Leis-

% tritt dann auf, wenn Konformitat

tung die Folgen. Das Phanomen des Gruppendenkens®
eine hohere Prioritét besitzt als hohe Leistung.
Die Dimension Aufgabenorientierung verbirgt drei Unterkategorien:

» Hohe Leistungsstandards und Reflexion (zwei Dimensionen in einer Erklarung): Eine
stetige Reflexion des Anspruchsniveaus ist von wesentlicher Bedeutung, um die Ziel-
angemessenheit der Arbeitsresultate, die Gruppenprozesse und die Vorgehensweisen
sicherzustellen. Der kritische Blick auf Ziele, Plane und V orgehensweisen im Hinblick
auf die Leistung sowie die Modifizierung dessen steigert die Effektivitét sowie die
Leistungsfahigkeit der Teams.>*®

* Synergie: In einer Atmosphére, in der gegenseitige Unterstiitzung und Vertrauen statt
Konkurrenz und Missvertrauen herrschen, erleben sich die Teammitglieder in ihrer in-
dividuellen Kompetenz bestétigt, anstatt verunsichert zu sein. Eine Kkritische Begutach-
tung der eigenen Arbeit stellt einen gesunden, konstruktiven Prozess der Synergie dar.
In konstruktiven Teams besteht die Bereitschaft, fir hohe Leistungen einzutreten, so-
wohl fir die eigene Leistung als auch fir die Leistung anderer Mitarbeiter sowie des

gesamten Teams.

[11. Partizipative Sicher heit

Partizipation ist ein organisationales Instrument zur Reduktion von Verénderungsblocka-
den, zur Erh6hung von Engagement und Commitment sowie fir das Schaffen einer Kultur,
die sich durch das menschengerechte Aktivieren von Human Ressources auszeichnet. Par-

% Janis 1982
3% ygl. West 1996, S. 560
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tizipation entsteht bei hoher Anteilnahme an Entscheidungen und durch ein Umfeld, das
als wenig bedrohlich erlebt wird. Das Mal3 an partizipativer Sicherheit variiert entspre-

chend dem wahrgenommenem Mal3 an Bedrohung.

Hier gibt esvier Unterkategorien:

» Einfluss bei Entscheidungen: Wenn Teammitglieder Einfluss auf Entscheidungen
nehmen, mobilisiert diesihre Krafte und Ideen fir die Umsetzung der Entscheidungen.
Ebenso wird mehr Verantwortung fur das eigene Handeln Ubernommen. Die Fihrung
im Team, z.B. von einem Mitglied Gbernommen, wird zu einem wesentlichen Faktor
flr das Teamklima. Der Prozess der Entscheidungsfindung wird kollektiv ausgehan-
delt, Einzelentscheidungen konnen jedoch auch bei den Mitgliedern liegen. Dieser
Entscheidungsprozess fuhrt zu partizipativ optimierten Entscheidungsstrategien, wel-
che die effiziente Zusammenarbeit fordern.

» Informationsverteilung: Durch eine gute Informationsverteilung wird in einem Team
ein umfassender und offener Informationsaustausch gepflegt. Werden Informationen
als Machtinstrument gesehen oder zur eigenen individuellen Forderung engesetzt,
verringert sich das zielgerichtete Innovations- und Kraftepotential des Teams. Jedoch
kann es ldhmen, wenn Teams sich gegenseitig mit detaillierten Informationen tber-
haufen.

» Kontaktpflege: Durch Kontaktpflege wird der kollektive Fundus an Triebkraft, Wissen
und kreativen Gelegenheiten erweitert. Dies gilt auch fur Konfliktsituationen, denn
haufig kdnnen nur durch ,face to face’ Losungen gefunden werden, um eine effektive-
re Zusammenarbeit zu fordern.

» Sicherheit: Das psychologische Momentum der individuell erlebten Sicherheit ist von
ausschlaggebender Bedeutung fiir Kreativitat und Konfliktlosung.**” Die Teammit-
glieder sind bereit, Neues auszuprobieren, ein Risiko einzugehen oder sich mit kontro-
versen ldeen auseinander zu setzen, wenn das notwendige Sicherheitsgefuhl vermittelt

wird.

%7 Darauf wird in nahezu allen wissenschaftlichen und praxisbezogenen Publikationen hingewiesen.
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V. Unterstitzung fir Innovation
Durch die Unterstiitzung innovativer Bemuhungen in Arbeitsgruppen wird die Innovation
und Effektivitét stark beeinflusst. Diese Dimension hat zwei Komponenten:
» Bereitschaft zur Innovation: Dies nicht nur verbal, sondern auch durch ausreichend
Zeit, Ressourcen und tatkréftige Unterstiitzung.
» Umsetzung: Die praktische Umsetzung von Innovationen betrifft sowohl die unmittel-
baren Produkte und Dienstleistungen als auch die Vorgehensweisen und die Art der

Zusammenarbeit im Team.3%

Zum Forschungsstand Uber das Teamklima

In den 70er- und 80er-Jahren wurden zahlreiche empirische Studien durchgefihrt (abge-
druckt in den Sammelreferaten von Campbell, Dunnette, Lawler & Weick, 1970). Eine be-
sondere Aufmerksamkeit erfuhren zwei Klimakonzepte: Der Ansatz individueller kogniti-
ver Repréasentationen und der Ansatz sozial geteilter Kognition. Im ersten Ansatz ist das
Klima das Resultat der individuellen Wahrnehmungen, d.h. die Individuen konstruieren ei-
ne Bedeutung aus den Merkmalen ihrer Umgebung.®*® Der zweite Ansatz wurde um den
Aspekt der sozial geteilten Wahrnehmungen®® mehrerer Personen erweitert. Im Grad der
Ubereinstimmung von individuellen Kognitionen wurde ein wesentliches Momentum der
Arbeitsatmosphére gesehen. Die Schwierigkeit bei diesem Ansatz liegt darin, die Kriterien
der Ubereinstimmung festzulegen, sodass Folgerungen getroffen werden kénnen. In uber-
schaubaren Teams sind die sozia getellten Wahrnehmungen gut messbar, und zwar durch
Fragebogenkonstruktionen, die genau auf dieses Team abzielen. In grof3en Einheiten ist
dies mit Schwierigkeiten verbunden, denn haufig existieren verschiedene Klimazonen und

nicht nur ein Klima.

Die Fragebogenkonstruktion

Die 44 Fragen des TKI sind zum Teil nach Themengebieten geordnet, zum Teil vermischt.
Die Strukturierung von Fragebdgen sollte sowohl nach logischen al's auch nach psycholo-
gischen Gesichtspunkten erfolgen. Nach Atteslander sollten zum Beispiel Fragen zum
gleichen Themenkreis nacheinander folgen, damit der Befragte nicht zu sténdigen Gedan-

kenspriingen gezwungen wird.*** Im vorliegenden TKI wird beispielsweise zum Thema

%8 ygl. Frey, Brodbeck und Schulz-Hardt 1999

39 ygl. Ashforth 1985, S. 842

“% engl. shared perception, vgl. Payne, Fineman und Wall 1976
4L ygl. Atteslander 1995, S. 194
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Wertschatzung in den Fragen Nr. 28, 33, 34 und 35 gefragt und zum Thema Einfluss die
Fragen Nr. 3, 8, und 19. Wir verzichten an dieser Stelle auf die Liste der einzelnen Fragen
mit der Itemnummer und der zugeordneten Dimension. Die Fragen zur sozialen Er-

wuinschtheit sind im gesamten Fragebogen verteilt.

Der Fragebogen ist in drei Telle unterteilt:

1. Kommunikation und Innovation

2. Ziele

3. Aufgabenstil
Die Probanden mussen im ersten Teil zum Thema Kommunikation und Innovation auf ei-
ner Skala von trifft gar nicht zu, trifft wenig zu, trifft mittelmagig zu, trifft Gberwiegend zu
und trifft vollig zu ihren Wert zu dem jewelligen Statement mit einem Kreuz markieren. Im
zweiten Teil Uber die Ziele bietet die funfstellige Skala Ankreuzmdglichkeiten von gar
nicht dber etwas bis zu vollig. Im dritten Teil Gber den Aufgabenstil geht die Skalavon in
sehr geringem Umfang Uber in mittelméfligem Umfang bisin sehr grof3em Umfang.

Auswertungsverfahren

Folgende Schritte sind notwendig, um das Team-Klima-Profil zu erstellen. Fur die Erstel-
lung setzten wir ein einfaches arithmetisches Verfahren ein. Fir jede der vier Dimensionen
des Teamklima-Inventars und fir jede der insgesamt 15 Subskalen wird in einem ersten
Schritt pro Teammitglied der Summenwert aus den pro Frage angekreuzten Zahlenwerten
(von 1 —5) rechnerisch ermittelt. Um das gesamte Teamklima-Profil zu ermitteln, missen
die pro Person berechneten Skalensummenwerte von allen Teilnehmern addiert und dann
durch die gesamte Teilnehmeranzahl geteilt werden (Aggregation auf Gruppenebene). In
unserem Fall wurden die Summenwerte durch 10 geteilt. Diese errechneten Mittelwerte
wurden im néchsten Schritt mit den Normtabellen verglichen. Durch diese Normen ist es
moglich, die Teamklima-Werte eines Teams mit der Gesamtheit der Werte anderer Teams,
die bei friherer Gelegenheit untersucht wurden, zu vergleichen. Die Vergleichteams soll-
ten dem jeweils untersuchten Team moglichst ahnlich sein, d.h. in vielen Merkmalen tber-
einstimmen. Unsere Untersuchungsgruppe entspricht den untersuchten Teams aus Industrie
und Verwaltung. Die Normentabelle fir Gruppen aus Industrie und Verwaltung ermdglicht
die Ubertragung der Mittelwerte in sogenannte , Stanine’ (engl. ,standard nine’). Die Sta-
nine umfassen einen Wertebereich zwischen 1 und 9.

Der Wertebereich zwischen:
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» 1- 3 entspricht einem niedrigen Stanine,
* 4—6einem mittleren Stanine

e 7 —9enem hohen Stanine.

Jedem Stanine ist ein gewisser Prozentsatz der entsprechenden Messwerte in Relation zur
Standardnormalverteilung zugeordnet. ,, Anhand der Normalverteilungskurve ist somit ein
standardisierter Vergleich zwischen verschiedenen Skalen des TKI, zwischen den Klima-
profilen verschiedener Teams und zwischen dem Klimaprofil eines Teams und der Ge-
samtheit der Profile ghnlicher Teams (Normen) moglich.“ %

Die Skalen zur sozialen Erwilnschtheit (Soziale Aspekte und Aufgabenaspekte) sind nicht
normiert. Es sind lediglich die Summenwerte zu errechnen. Der Wert kann bis zu 15 Punk-
te hoch sein, dajeweils drei Fragen mit finf Punkten angekreuzt werden konnen. Diesist
wichtig zu beachten, dabel den anderen Skalen ein Maximal Wert von neun zu erreichen
ist. Die Ergebnisse zur sozialen Erwiinschtheit sollten nicht zu hoch sein, da ansonsten da-
von ausgegangen werden kann, dass die Probanden unglaubwrdige positive Angaben zum
Teamklima gemacht haben. Dies lasst sowohl die Angaben als auch das entstandene

Teamklima-Profil fragwtrdig erscheinen.

Gutekriterien
Das Teamklima-Inventar wurde zur Messung von Merkmalen auf Teamebene konstruiert.
Deshalb ist die Bestimmung von Reliabilitdt und Validitét etwas komplexer. Es wird ein
Phadnomen auf Gruppenebene gemessen anhand der individuellen Wahrnehmungen der
Teammitglieder, die zu einem Gruppenmal3 aggregiert werden. Zudem wird ein Konstrukt
gemessen, das Veranderungen und Entwicklungen unterliegt. Dennoch gelten Gitekrite-
rien, Reliabilitét und Validitat.*®
» ,DieVadliditét eines Testes gibt den Grad der Genauigkeit an, mit dem dieser Test das-
jenige Personlichkeitsmerkmal oder digjenige Verhaltensweise, das (die) er messen
soll oder zu messen vorgibt, tatsachlich misst.“*** Die Validitét ist zudem das AusmaB,
in dem spezifische Schlussfolgerungen, die aus den Testwerten gezogen werden kon-

nen, angemessen, bedeutsam und niitzlich sind.*®

492 Handanweisung zum Teamklima-Inventar 1999, S. 32
“%3 ygl. Hacker 1998

% | ienert 1969, S. 16

“% vgl. Brodbeck, Anderson und West 1999, S. 39
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» Die Reliabilitét oder Zuverlassigkeit stellt die Genauigkeit und Stabilitét der Messun-
gen und die Konstanz der Messbedingungen dar. ,, Reliabilitét wird in der klassischen
Testtheorie als das Verhéltnis der Varianz der wahren Werte zur Varianz der beob-
achtbaren Werte definiert. Daraus folgt, dass die Reliabilitdt eines Messinstruments

die K orrelation zwischen den beobachtbaren Werten und den wahren Werten ist.“ 4%

Wir verweisen zu der Uberpriifung der Reliabilitdten, der Interkorrelationen, der Kon-
struktvaliditat, der Kriteriumsvaliditét, der konsensualen Validitét, die durchgéngig hoch

eingestuft werden, auf das Handbuch zum TKI.

Schlussbemerkung

Zu Beginn der Projektphase der Erhebung war die Suche nach geeigneten Instrumenten mit
einigen Schwierigkeiten verbunden. Bei uns kam der Gedanke auf, selbst ein Instrument zu
entwickeln. Dies hat sich im spateren Verlauf ertibrigt, da sowohl das BIP as auch das
TKI in Kombination mit den Interviews fur die Erhebung sehr gut einsetzbar waren. Die
Akzeptanz beider Instrumente bel den Tellnehmern zeigt sich unter anderem in dem Enga-
gement der Tellnehmer bei der Bearbeitung der Fragebdgen. Die Ergebnisse werden in
dem Kap. 4.7 abgebildet.

3.7 Methodendiskussion

Im Folgenden werden einige Punkte der Untersuchung einer kritischen Betrachtung unter-
zogen.

Ohne auf die einzelnen Untersuchungsmethoden néher einzugehen, dies geschieht an ent-
sprechender Stelle, kann der Einsatz der Methodenkombination/Triangulation kritisch be-
trachtet werden. Es liegen wenige Erfahrungswerte vor und es scheint immer noch einem
empirischen Glatteis zu entsprechen, auf dem Ausrutschgefahr besteht, wenn es nicht ge-
lingt, die verschiedenen Ansdtze voneinander abzugrenzen, aber gleichzeitig nicht zu ei-
nem Nebeneinander verkiimmern zu lassen. Die Abgrenzungsproblematik trifft im vorlie-
genden Fall fur das qualitative Interview zu. Die Interviews sind teilstrukturierte themen-
fokussierte Interviews. Durch diese Strukturiertheit besitzen die Interviews quantitative
Zuge. Diesist im vorliegenden Fall jedoch nicht problematisch, dawir lediglich zielgerich-

4% schnell et al. 1995, S. 147
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tet bestimmten Fragestellungen nachgehen und die Vergleichbarkeit der verschiedenen
Methodenergebnisse gewéhrleistet sein sollte. Die Auswertung der Interviews durch die
Inhaltsanalyse entspricht zudem der qualitativen Methode. Die Kritik des Nebeneinander
der Methoden kénnte den Prozess der Integration der Auswertungsergebnisse aller Instru-
mente betreffen. Denn dazu lag zu Beginn der Untersuchung keine Klarheit vor, dies hat
sich erst im Laufe des Forschungsprozesses entwickelt. Durch die sich im Grunde ergéan-
zenden Instrumente lief3 sich die Integration der Untersuchungsergebnisse gut durchfihren.
Dies ermdglichte die angestrebte Multiperspektivitét auf den Gegenstand der Untersu-
chung.

Der Kritikpunkt der Subjektivitét wahrend der Interviews sowie bel der inhatlichen Aus-
wertung l8sst sich nicht ganzlich ausschlief3en. Es wird ihm durch die gemeinschaftliche
Befragung, durch die Zuordnung der Statements zu den Kategorien von drel unabhéngigen
Personen und durch den Einsatz der quantitativen Instrumente entgegengewirkt. In hnli-
cher Weise beruhen die Aussagen der Teilnehmer sowie ihre Selbsteinschdtzungen auf
Subjektivitat. Die subjektiven Wahrnehmungen und Meinungen lassen die Objektivitét
somit in Frage stellen. Die Fremdeinschétzungen beim BIP bieten hier die notwendigen
Vergleichsmdglichkeiten.

Aufgrund der inhaltsorientierten Auswertung des Datenmaterials und der Beschaffenheit
der quantitativen Instrumente bleibt der Aspekt des Trainereinflusses auf den Trainingsef-
fekt sowie andere Paralleleinflisse auf die Teilnehmer, z.B. durch Ortsverénderungen und
betriebliche Umstellungen, unberticksichtigt.

Die Wechselwirkung zwischen den Trainingsmaldhahmen und den Untersuchungsmetho-
den in Bezug auf die Effekte ist nicht zu kontrollieren. Cascio bezeichnet dies als ,,interac-
tion of testing and training***’
fahigkeit der Teilnehmer hinsichtlich der Seminare verstarkt haben.

. Wir gehen davon aus, dass die Befragungen die Reflexions-

Die Liste moglicher Kritikpunkte, welche die Aussagekraft dieser Untersuchung mindern,
liel3e sich sicherlich noch fortsetzen, beispielsweise die Reprasentativitét aufgrund der
Gruppengrofe. Wir versuchen diese in der inhaltlichen Diskussion der Ergebnisse zu be-

rucksichtigen.

47 vgl. Cascio 1978, S .92
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4 Die Ergebnisse der Studie

Im Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen Instrumente vorgestellt und ausgewer-
tet. Dawir eine Methodenkombination, Triangulation, eingesetzt haben, werden wir im er-
sten Schritt die Ergebnisse jeder Methode einzeln diskutieren (Interviews, BIP, TKI). Im
zweiten Schritt verknlpfen wir die Methoden und setzen die Ergebnisse miteinander in
Beziehung. Im letzten Schritt ziehen wir ein Gesamtresiimee der gesamten Studie, reflek-
tieren die Methodik der Erhebung und formulieren einen Ausblick auf zukinftige Untersu-

chungen.

4.1 Interview-Ergebnisse

Im Folgenden werden zu jeder Kategorie jeweils exemplarisch Codings™® aufgefiihrt, mit

der Intention, die Kategorien mit Textpassagen aus den Interviews zu belegen.

Kategorien Codings

Kommunikation »Ja, dass man vielleicht schon ab und zu dann intensiver
Uber bestimmte Dinge nachdenkt, bevor man sie dann
ausspricht.” (Al: 213/215)

»Ja, dass jeder gesagt hat, was er daruber gedacht hat, Gber
die Ubung. Dass jeder, jeder wirklich seine Meinung
dartber gedulRert hat.” (Al: 256/257)

» .- ]&, dass man miteinander redet, auch
Uber die Dinge, die, sagen wir mal, einem irgendwo auf der
Seele brennen, nicht so toll sind.“ (A2: 74/76)

» Deswegen also, eigentlich nur, wir haben nur gesagt, es redet
nur einer, alle héren dem anderen, dem der redet eben zu, und
ja, dasswir den aussprechen lassen.” (A9: 265/266)

» Dawar ich immer daflr, dass wir in Gruppen die Sache ange-
hen, denn erstens macht das viel mehr Spal’ und zweitens kann
man sich da immer mit guten Ideen austauschen.” (A4: 267/270)

“% Codings: Textsegmente aus den Interviews, die den K ategorien zugeordnet wurden.
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Konfliktfahigkeit

» - J& dann haben wir das Problem erkannt und haben versucht,
dagegen anzugehen und dagegen zu arbeiten, dass wir, ja, mehr
auf uns eingegangen sind und mehr darauf gehdrt haben, was die
anderen gesagt haben.” (A1l 226/230)

. - Sondern mehr gut eingehend, ausdiskutieren und dann halt
der Sache auf den Grund gehen.” (A4: 256/257)

» Und dann haben wir gesprochen dartiber am Abend und da ha-
ben wir schon die Fehler gesehen, und dann jeder hat etwas ge-
lernt, ... (A10: 181/183)

» .- Sondern man versucht eben halt die Hintergrinde, die Prob-
leme oder den Fehler zu finden und dann vielleicht zusammen zu
bearbeiten.” (A4: 674/676)

Strategien der
Zusammenar beit

. ...aber im Nachhinein wirde ich schon sagen, dass sich das
verandert hat, dass wir erst Uberlegen oder versucht haben,
nachzudenken und unterschiedliche Mdglichkeiten aufzuweisen
und danach dann zu handeln.” (A1: 82/84)

» - dann haben wir erst mal alle Ideen zusammengebracht, wie
wir es am Besten machen wollen, ..." (A9: 70/71)

. ... Jeder hat seine Ideen reingebracht, und dann haben wir aus
all diesen Ideen versucht, eben die beste herauszusuchen,
von jedem Stick etwas,..." (A9: 72/74)

K ooper ationsfahigkeit

., Wer welche Sérke und wer wel che Schwache hatte und dar auf
geht man ja dann auch ein.* (Al: 50/51)

» Dass man eben miteinander redet, und dass jeder mal seine ei-
gene, seine personliche Meinung einbringt und ja, dass nicht
das, was er denkt, das Richtige ist, sondern was die Gruppe sagt
ist das Richtige. Ich denke mal, das ist sehr wichtig, ...“ (A9:
87/91)

Teamklima

» N, ich sage, das Grofdte, was sich verandert hat, ist das
Aufeinanderzugehen.” (A7: 47)

» ... beim Bergsteigen und Abseilen, dass wir uns gegenseitig sel-
ber sichern mussten, ja, entstand auch so ein Gefuihl von
Vertrauen dem anderen gegentber.” (A1: 37/40)

» Von daher hat man so ein, 8hm, eben Teamgeist,
bzw. so ein Gefuhl entwickelt, wo man sagen konnte: ,, Wir
gehdren jetzt eben zusammen!“ (A4: 77/79)

» Und da hat man schon gesehen, dass die
Zusammengehorigkeit bzw. die Kommunikation, das
Verstandnis, doch dazu fuhrt, dass wir die Aufgabe dann
letztendlich [6sen konnten.” (A4: 104/107)
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Eigenverantwortung

. ... dieses erst Uberlegen und dann handeln, man macht ja auch
schon mal vieles so einfach instinktiv, so aus dem Bauch her-
aus.” (A2: 304/305)

» ... habe ich festgestellt, dass man, schon sagen kann, dass die
jetzt seitdem mal eine Runde langer nachdenken und sich versu-
chen in die anderen rein zu versetzen, wie die das jetzt meinen.”
(A3: 157/161)

» W3t du, also, wenn mir jemand so irgendwie sagt, was ich
falsch gemacht habe, denke ich dariiber nach...* (A3: 214/216)

»Also, man hat irgendwo mehr Verantwortung tbernommen.”
(A5: 119)

Emotionale Stabilitat

»Ja, also, Entwicklung bei mir personlich, dassich einfach
an meine Grenzen mal gefuihrt wurde und da ist das Beste,
sage ich einfach mal fir mich, einfach nur das Klettern,
und dass ich auch zum ersten Mal so richtig dieses
Angstgefuihl empfunden habe, ...“ (A2: 89/93)

. ... aber manchmal geht halt so das Temperament mit einem
durch, dann braucht man ein bisschen Zeit um sich zu beruhigen
und danach ist man wieder normal.” (A3: 328/331)

, ... durch die ganzen Ubungen, wo ich an meine Grenzen gegan-
gen bin, weil3 ich, was ich erreichen kann und trete halt selbst-
bewusster auf.“ (A5: 82/84)

Handlungskompetenz

. .- dass man alle Ideen erst mal sammelt, man, man entwickelt
so einen Plan, dass man halt nicht direkt an die Sache rangeht
sondern Uberlegt sich erst mal, was die Aufgabenstellung ist,
guckt sich die Aufgabe vielleicht noch mal an, ...“ (A4: 374/377)

» Und da musste ich mir erst mal Gberlegen, die richtigen Fragen
zu stellen, was ich wissen will.“ (A8: 172/173)

» und dass ich dann, ich sage mal, keine Angst hatte oder keine
Scheu, irgendwie meine ldeen zum Ausdruck zu bringen.” (B1:
126/127)

» Erst mal hinsetzen und planen, und dann kann man eigentlich
alles schaffen.” (A7: 426/427)

Transfer motivation

,» Und doch, also, wenn man Lernbereitschaft
mitbringt und Interesse und ja, sich einfach auch ein
bisschen weiterbildet fir sich selber und das dann mit
einbringt, ich denke schon, dass das ausbaufahig ist.”
(A2: 404/408)
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» Das ist ja nicht nur, dass man jetzt in sportlicher Hinsicht ver-
sucht, Grenzen zu Uberwinden, sondern auch in der Arbeit, dass
man eben, ja, man, man hat ja auch gedankliche Grenzen, dass
man die einfach Uberwindet, dass es mdglich ist.” (A6: 260/263)

» -« WIr sind ja in der Ausbildung, wir sind da um zu lernen, um,
ja, also, jede Aufgabenstellung ist flr uns eine Herausforderung
jetzt.” (A7: 362/364)

Transferhinderung

» Wenn der Chef die ganze Zeit auf so einer Meinung besteht und
man weild ganz genau, der lasst sich ganz bestimmt nicht von
seiner Meinung abbringen, weil er vielleicht so verhartet ist in
seinen Gedanken und da geht man natirlich ganz anders mit
um.“ (Al: 274/278)

, Ja, ah, so Sarrsinn, so dieses 'ich hab das schon immer so
gemacht und ich mochte mich da nicht &ndern'. (A2: 173/174)

. ... dass z.B. ein einziger reicht im Team, der sagt, also, der sich
kompl ett gegen, gegen eine Teamarbeit Uberhaupt, entgegenstel It
und da meine ich, dann kann man die ganze Arbeit eigentlich
vergessen, oder, also, ich wirde sagen, der behindert dann die
ganze Gruppe so stark, dass ein gutes Arbeiten oder ein oder ei-
ne gute Zusammenar beit nicht mehr moglich ist.“ (A7: 183/190)

Transferunterstitzung

» ... ahm, so eine Art der Reflexion.” (A4: 532)

» ... Weil eben da wurde einem gezeigt, was man falsch und was
man richtig gemacht hat, und eben, dass das eben alles mal re-
flektiert wurde, dass man genau analysiert.” (A6: 218/220)

. ... Wir haben erst mal die Ubung gemacht fiir unsere Erfah-
rung, und in der Reflexion wurde uns dann klar, oder halt ge-
sagt, was wir falsch gemacht haben, was richtig war, und daraus
kann man wiederum lernen.” (A5: 279/281)

» ... dasswir halt auch Unterstitzung bekommen.” (A6: 330)

Transfer und Anwen-
dung des Gelernten

. ... 1Ich kann auf jeden Fall offener auf sie zugehen, und ahm,
durch die ganzen Ubungen, wo ich an meine Grenzen gegangen
bin, weil3 ich, was ich erreichen kann und trete halt selbstbe-
wusster auf.“ (A5: 82/85)

» --. ICh bin datotal stolz drauf und, ja, dassich halt diese Grenze
Uberwunden habe, und ich weil3, dass ich es kann und dass ich
diesen Ehrgeiz habe, und ich versuche den halt hier umzusetzen
irgendwo.” (A5: 222/225)

» ... SOndern das wird unbewusst umgesetzt.“ (A6: 340)

., ... ich muss hier auch im Team arbeiten, z.B. ich arbeite mit
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drel Leuten in einem Team und da miissen wir schon die Arbeit
einteilen ... (A10: 99/101)

Tab.7: Codings zu den Kategorien

4.1.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Nach der Transkription fuhrten wir die Codierung der Interviews mit dem winMax-Pro-
gramm durch. Dies ermdglicht die Erfassung der Anzahl der Codings (AufRerungen) zu den
jeweiligen Kategorien. Die Anzahl der codierten AuRRerungen ist im Vergleich zwischen
dem ersten Interview und dem zweiten zuriickgegangen. Dies fuhren wir darauf zurick,
dass die Auszubildenden besonders im Anschluss an das Outdoor-Training in Belgien mit
den neuen Eindriicken und Erfahrungen, die sie dort gesammelt haben, sehr beschéftigt
waren. Zum zweiten Interview hatten die Teilnehmer weniger Erfahrungen, auf diesie sich
beziehen konnten, z.B. zur Zusammenarbeit und zum Teamklima in der Gruppe der Aus-
zubildenden.

Bevor wir mit der qualitativen Inhaltsanalyse zu den Kategorien beginnen, zeigen wir in
der folgenden Tabelle die prozentuale Verteilung der AuRerungen auf die Kategorien. Als
Grundlage fur diese Tabelle dient die Gesamtanzahl der Codings, die wir zu dem jewelli-
gen Interviewtermin den Kategorien zugeordnet haben. Aus den ersten Interviews codier-
ten wir 426 Aussagen und aus den zweiten Interviews 201 Aussagen. So entsprechen bei-
spielsweise im ersten Interview 50 Aussagen zu Kommunikationsfahigkeit 11,7% der Ge-
samtaussagen (100% = 426). Im zweiten Interview entsprechen 16 Aussagen zur Kommu-
nikation 8% der codierten Gesamtaussagen (100% = 201). Die Tabelle zeigt einen Rlck-
gang der AuRerungen in den zweiten Interviews zu den Kategorien Kommunikation, Stra-
tegien der Zusammenarbeit, Teamklima und Handlungskompetenz. Bel den Kategorien
Transferhinderung, Anwendung des Gelernten und Personliche Weiterentwicklung hinge-
gen eine Zunahme der AufRerungen. Die Tabelle hat keine Aussagekraft Gber den Inhalt der
Kategorien, sondern beinhaltet lediglich eine quantitative Darstellung der Codings.
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Aussagen zu den Kategorien in Prozent %

Prozent 04

] | | | | | | | | | | |

Kommunikationsfahigkeit

Kooperationsfahigkeit

Strategien der
Zusammenarbeit

—_—
_—
S e s ——

Eigenverantwortung

Handlungskompetenz W !
1

Emotionale Stabilitat

Konfliktfahigkeit

Transfermotivation W——'
Transferhinderung m
Transferunterstiitzung W—'

Anwendung des Gelernten

Personliche Weiterentwicklung

O 1. Interview November 1999 M 2. Interview Juli 2000

Tab.8: Aussagen zu den Kategorien

4.1.2 Auswertung der Kategorien zu den Interviews

Bel der Auswertung der Kategorien geben wir einige Zitate aus den Interviews wieder,
bundeln dabei die Aussagen und beschreiben die Veranderungen. Am Ende jeder Katego-
rie stellen wir Hypothesen auf, die wir aus den Aussagen sowie deren Interpretationen

entwickeln.

. Kommunikation
Zum ersten Interviewzeitpunkt gaben acht der zehn Befragten an, dass sich ihre Art der
Kommunikation im Laufe des Outdoor-Trainings verandert habe. Wie diese Veranderun-

gen aussahen, l&sst sich an folgenden Aussagen erkennen:
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* Al gaban, dass sie die anderen jetzt mehr zu Wort kommen lief2e.

* A2 meinte, dass man jetzt klar und deutlich sage, was man verbessern wolle und was
man Uberhaupt erreichen wolle.

» Ab5 stellte fest, dassjetzt viel mehr miteinander gesprochen werde.

» A8 sagte, dass er jetzt so frage, dass man auch verstehe, was er wissen wolle.

* A9 beobachtete, dass jeder dem anderen zuhdre, und

* A10 gab an, dass man sich jetzt mehr aussprechen lief3e.

Deutlich wird hier, dass es nicht nur darauf ankommt, was gesagt wird, sondern wie es
beim anderen ankommit.

Auf die Frage, was denn die Kommunikation wahrend des Outdoor-Trainings gefordert
habe, gaben sieben Teilnehmer an, die Teamaufgaben hatten mal3geblich zur Verbesserung
beigetragen. Besonders die Aufgaben, bel denen sie mit Koordinatoren arbeiteten, wie zum
Beispiel beim Flof3bau, bei der Orientierungswanderung oder bei der Bombenentscharfung,
waren fir die Teilnehmer ein gutes Ubungsfeld, um in verschiedene Rollen zu gehen und
diese auszuprobieren. Hier spielte nach Aussagen dieser Teilnehmer die Reflexion eine
entscheidende Rolle, bei der die Kommunikation, sowohl in der Planungs- als auch in der
Durchfuhrungsphase, immer wieder thematisiert wurde. A4 machte diesbeziglich keine
Angaben und A8 war der Meinung, dass das gesamte Seminar kommunikationsfordernd

gewesen sai.

Zum zweiten Interview gaben ale Tellnehmer an, dass sich die Situation insofern gean-
dert habe, dass sie nun nicht mehr in der Azubi-Gruppe zusammenarbeiten, sondern in den
einzelnen Abteilungen, und dass sich dadurch auch die Kommunikation veréndert habe.
Drei der Interviewten gaben an, dass sich die Kommunikation aufgrund ihrer eigenen Aus-
zubildendenrolle verschlechtert habe, da:

* Es keine Gruppenarbeit gebe und daher die Kommunikationsregeln nicht umsetzbar

seien. (A1)

e ,man asAzubi nicht so mitreden kann.” (A2 und A9)
Eine Schwierigkeit sahen einige auch darin, dass sie plétzlich mit Kollegen zusammenar-
beiten, die nicht an einem Outdoor-Training teilgenommen hatten und somit nicht nach
den gleichen Regeln kommunizierten, wie es die Auszubildenden wéhrend des Trainings

erlernt hatten.
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Der Rest der Befragten meinte, dass sie das Erlernte auch in den Abteilungen umsetzen
konnten:

e , ...gute Umsetzung in der Abteilung, man lasst sich gegenseitig ausreden.” (A3)

» ,DieLeute sind sehr geduldig, das fordert die Kommunikation.” (A4)

» ,Die Kommunikation findet taglich statt, ich wende das an, was ich gelernt habe.”

(A6)

Hieraus wird deutlich, dass es zwar Grundregeln der Kommunikation gibt, jedes Team fur
sich aber noch einmal individuelle Regeln aufstellen muss, die dem Arbeitskontext ent-

sprechen.

Zu der Kategorie Kommunikation ergeben sich folgende Hypothesen:

» Teamaufgaben férdern die Kommunikation wahrend eines Outdoor-Trainings

> Je komplexer die Teamaufgabe, desto differenzierter konnen die Kommunikations-
moglichkeiten sein.

> Reflexionen, die im Anschluss an die Ubungen stattfinden und bei denen die Teilneh-
mer ihre eigenen Kommunikationsregeln diskutieren, fordern die Kommunikation im
Outdoor-Training.

» Wenn die aufgestellten Kommunikationsregeln im Outdoor-Training den betrieblichen
Strukturen angepasst werden, férdert dies die Ubertragbarkeit.

1. Kooperationsfahigkeit
In dieser Kategorie geht es vorwiegend um das Weitergeben und Austauschen von Ideen,
Erfahrungen und Wissen. Beim ersten Interview waren ale Teilnehmer der Meinung,
dass ein Miteinander und Einbeziehen aller Ideen vorteilhaft bei der Zielerreichung sel.
Dies belegen die folgenden Zitate:
e .. dass man nicht nur sagt: “Ich bin Individualist und mache das aleine’, sondern,
dass man sich jeden Vorschlag anhort.” (A4)
e ... dass man sich in den anderen rein versetzen soll.“ (A3)
* .. dassdie eigene Meinung nicht so gut ist und dass man auch einsieht, ja der andere
hat einfach eine bessere.” (A1)

e ... Ja der Umgang mit Starken und Schwéchen des Einzelnen.” (A2)
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e ... dass man eben miteinander redet und dass jeder mal seine eigene Meinung ein-
bringt und dass nicht das, was er denkt, das Richtige ist, sondern was die Gruppe
denkt, das Richtigeist.” (A9)

Diese Kategorie steht in engem Zusammenhang mit der Kommunikation. Bei der Analyse
der Interviews wurde deutlich, dass die Teilnehmer eine gelungene Kommunikation als
Voraussetzung fur kooperatives Arbeiten ansehen. A7 beschrieb dies in der folgenden
Aussage: ... die ersten Aufgaben haben wir nur durch Probieren versucht zu lésen. Und
danach hat sich das so entwickelt, auch durch die Gesprache danach immer, dass wir er-
kannt haben, dass wir doch die Zeit nutzen sollten die wir haben. ... und am Anfang hat
halt jeder seine Ideen gebracht und die besten haben wir meistens unter der Zustimmung
aler ... rausgepickt und dann haben wir das so gemacht.”

Auch hier kommt die Wichtigkeit der anschlief3enden Reflexion zum Ausdruck.

Zum zweiten I nterviewzeitpunkt verschlechterte sich die Kooperation innerhalb der
Azubi-Gruppe. Wahrend nach dem Outdoor-Training die meisten Teilnehmer angaben,
dass es wichtig sei, Stérken und Schwéachen der Einzelnen zu beachten, machte A1 ein
dreiviertel Jahr spéter folgende Aussage: ,,Ich fand’s schade, dass ich gewisse Charakterei-
genschaften, die ich sehr an mir schétze, zurtickstellen muss, aber wenn die anderen das
nicht schdtzen und nicht sehen, dann muss ich halt so reagieren.” Diese negative Entwick-
lung hatte unseres Erachtens verschiedene Ursachen, die auch von den Teillnehmern als
solche benannt wurden. Zum einen, wie schon in der Kategorie Kommunikation erwahnt,
arbeiten die Befragten nicht mehr als Team zusammen, zum zweiten sind die Aufgaben,
die ihnen nach dem Outdoor-Training gestellt wurden, zum Teil gescheitert. Ein Beispiel
hierfir ist das 48-h-Projekt, aber auch die schriftliche Dokumentation der Outdoor-
Aktivitdten kam nur mit grof3en Schwierigkeiten zusammen. Ein weiterer Punkt war die
Spaltung innerhalb der Azubi Gruppe, die aufgrund bestehender Sympathien und Antipa-
thien zustande kam und mehr den Konkurrenzgedanken as das gemeinsame Miteinander
forderte. Hier spielte auch der Punkt ,Verantwortung' eine grof3e Rolle, der nach Angaben
einiger Befragten aus der Verwaltung unterschiedlich ernst genommen wurde. Somit wur-
de das positive Miteinander, wofir sich alle Auszubildenden nach dem Training ausge-
sprochen hatten, nicht beibehalten. Dies galt Uberwiegend fur die kaufmannischen Auszu-
bildenden, die beiden Fachkréafte fur Lagerwirtschaft und die beiden Auszubildenden fur
Mechanik stuften ihre Kooperation jeweils untereinander als gut ein.

Aus diesen Angaben erschlief3en sich folgende Hypothesen:
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» Kooperationsfahigkeit im Team wird durch offene Kommunikation innerhalb des
Teams unterstitzt.

> Reflexion fordert die Kooperation.

> Die Kooperationsfahigkeit ist stark abhangig von auf3eren Faktoren.

» Feedback kann die Kooperation fordern.

[11. Strategien der Zusammenar beit
Diese Kategorie ist eng verknipft mit der Kategorie Kooperationsfahigkeit. Wahrend es
bei der Kooperationsféhigkeit mehr um den Austausch von Ideen geht, werden in der Ka-
tegorie strategische Zusammenarbeit konkrete Schritte entwickelt, wie die Arbeitsprozesse
besser gestaltet werden konnen. Bei der Kategorisierung wurden beiden Dimensionen héu-
fig die gleichen AuRerungen zugeteilt. Auch hier steht im Vordergrund, sich einzubringen
und nach gemeinsamen Wegen zu suchen. Dies bestétigten die Befragten in den ersten In-
terviews:

e ... Wir erst Uiberlegen oder versucht haben, M 6glichkeiten aufzuweisen und danach

dann zu handeln.” (A1)

* ... bei Verdnderungen rechtzeitig informieren.” (A2)

e ... ene Struktur in unser Handeln reinzubekommen.” (A6)

e .. erst Uberlegt und jeder hat Ideen eingebracht und es wurde gesprochen und dann

erst kam die Ausfuhrung.” (A6)

» ,Wir haben ausdiskutiert, welche Ideen wir jetzt nehmen.” (A3)
Alle Teamaufgaben wahrend des Outdoor-Seminars waren so gestellt, dass die Teilnehmer
eine Planungsphase vor der Durchfliihrung bendtigten. Hier konnte man eine deutliche
Entwicklung von der ersten bis hin zur letzten Aufgabe verfolgen, da die Planungsphasen
zu Beginn sehr kurz ausfielen und dann bel der Durchfihrungsphase Planungsmangel auf-
traten. Hier wird das Prinzip ,mein Handeln hat unmittelbare Konsequenzen’ deutlich, was
oft im beruflichen Alltag nicht der Fall ist.

Zum zweiten Interview war auch hier, genau wie in den Kategorien Kommunikation,
Teamklima, Kooperation und Konfliktfahigkeit, eine Verschlechterung zu verzeichnen.
Ein Teillnehmer sagte: , Wenn die Kommunikation funktioniert, funktioniert auch alles an-
dere" (A5). Allerdings wurden dennoch viele Aspekte, die wahrend des Outdoor-Trainings
vermittelt wurden, spéter noch eingesetzt:

212



» ,Genaues Planen und direktes Festsetzen der Personen. Also, wir haben einen Koordi-
nator festgelegt und einen Zeitmanager. (A7)

» ,DieZeit im Auge behalten, den Moderator zu finden, wer welche Rolle in der Gruppe
hat und s0.“ (A6)

» ,Diewichtigsten Punkte sind fir mich zusammen reden und die Arbeit verteilen.”

Hieraus ergeben sich folgende Hypothesen:
> Die Intensitdt der Planungsphase kann sich positiv auf die Strategien der Zusammen-
arbeit auswirken.
» Rollenverteilung ist ein Bestandteil strategischen Arbeitens.
» Strategien konnen auf dem Weg zum Ziel verandert werden.

[I1. Teamklima
Diese Kategorie umfasst die Aussagen der Interviewten bezlglich der Befindlichkeit im
Team und welche Kriterien dafir relevant sind. Da die Teilnehmer zum Zeitpunkt des
Outdoor-Trainings erstmals al's Gruppe zusammen waren, galt es anfanglich, als Team zu-
sammenzuwachsen und ein gutes Klimaim Team zu entwickeln. Acht der Befragten gaben
an, dass Vertrauen ein sehr wichtiges Kriterium ist, um ein angenehmes Arbeitsklima zu
entwickeln. Weitere Aspekte waren:

* Akzeptanz (A5)

» Absprache (A7)

» Austausch (A8)

* Verstandnis (A4)

Die Motivation, gemeinsam ein Team zu werden, war wahrend des Trainings extrem hoch,
was auch die Ergebnisse des Team-Klima-Inventars (TKI) und folgende Interviewzitate
belegen:

o ,Wirsind ein Team und wir wollen es schaffen.” (A2)

e .. dass man in ener Extremsituation zusammen war und Unterstiitzung von den an-

deren hatte, das hat schon zusammengeschweifdt.” (A6)

e ,..dannsind wir Tag fur Tag mehr zusammengewachsen.” (A8)

Das gute Teamklima hangt unseres Erachtens eng mit der Intensitét des Trainings zusam-

men. Dadurch, dass es keine Ausweichmdglichkeiten fir die Teilnehmer gab und diese
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sich standig mit dem Teamprozess und mit sich selbst auseinander setzen mussten, wuchs
der Zusammenhalt in der Gruppe. Unterstiitzend war, wie bereits von A6 erwahnt wurde,
das Erleben von Extremsituationen, in denen die Tellnehmer auf die Unterstiitzung eines
jeden einzelnen Gruppenmitglieds angewiesen waren. A1 gab an, dass es ihr wichtig war,

die anderen zu motivieren und auch mal eine trostende Rolle einzunehmen.

Zum zweiten Interview zeigte sich eine deutliche Verschlechterung des Teamklimas. Inte-
ressant hierzu die Aussagen der Teilnehmer:
»Akzeptanz muss da sein, denn wenn das nicht ist, kann es nicht funktionieren.” (A1)
» Ein Mindestmal3 an Vertrauen muss dasein.” (A3)
Hier wird deutlich, dass die im ersten Interview genannten Punkte, wie Akzeptanz, Ver-
trauen, Verstandnis, die fur die Teilnehmer von grof3er Bedeutung waren, zum zweliten In-
terview vermisst wurden wurden. Was wahrend des Trainings aufgebaut und manifestiert
wurde, lief} sich acht Monate nach dem Training nicht mehr erkennen. Auch hier stellte
sich die Frage nach den Ursachen. Wahrend acht der Befragten zum ersten Zeitpunkt an-
gaben, sie wirden sich alle ,, super verstehen*, wurden solche Aussagen im zweiten Inter-
view nur noch von wenigen gemacht. Aus den Gesprachen mit den Ausbildern und den
Mitarbeiterinnen der Personalentwicklung ergaben sich fir uns folgende Faktoren, die zu
einer Verschlechterung des Teamklimas beigetragen haben:
» Aufteilung in unterschiedliche Abteilungen
* Mangelndes Vertrauen
» Konkurrenzdenken
+ unterschiedliche Interessen
 personliche Sympathien und Antipathien
* nicht aufgearbeitete Konflikte

Unserer Meinung nach hétte sich das Klima im Team stabilisieren konnen, wéaren Follow-
On-Veranstaltungen, bezogen auf die konkrete Konfliktsituation, angeboten worden.
Folgende Hypothesen ergeben sich hieraus:
» Um ein positives Klima im Team aufzubauen, ist es wichtig, eine Vertauensbasis zu
schaffen.
» Das Teamklima kann sich wéhrend eines Outdoor-Trainings verbessern, allerdings
verschlechtert es sich wieder, wenn die innerbetrieblichen Strukturen dieses nicht un-

terstitzen.
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» Das Teamklima kann sich durch das gemeinsame Erleben von extremen Situationen

verbessern.

V. Eigenverantwortung
In dieser Kategorie geht es vorrangig um die Ubernahme von Verantwortung fiir das eige-
ne Handeln als auch um die Gruppe als Ganzes. Die meisten Teilnehmer hatten vor dem
Training gerade erst die Schule beendet und waren von dort ein hohes Mal3 an Lenkung
und Fremdbestimmung gewohnt.
Ein wesentlicher Bestandtell dieses Outdoor-Trainings bestand im Erlernen von Eigenver-
antwortung der Teilnehmer, was eine grof3e Bereitschaft der Betelligten erforderte, da sie
diese Form des Lernens zum groféten Teil nicht kannten. Dies wird auch in den Interviews
deutlich:

» ,Man hat irgendwie mehr Verantwortung tbernommen als friher.“ (A5)

e ... Selbst Ideen einbringen und sich selbst trauen, was zu sagen.” (A4)

* ... keineVorurteile haben.” (A7)

» ,Daseinbringen wasich einbringen kann.” (A9)

» ,lch achte mehr darauf, wie ich etwas sage.” (A6)

» ,Sich versuchen, in den anderen rein zu versetzen.“ ( A10)
Durch die Reflexionen und das intensive Feedback wurde den Teilnehmern ihre Verant-
wortung mehr und mehr bewusst. Ein treffendes Beispiel hierfir war die Orientierungs-
wanderung, bel der deutlich wurde, dass es nicht darum geht, Schuldzuweisungen zu au-
3ern, wie zum Beispiel: , Ihr habt uns aber den falschen Weg gesagt”, sondern zu erken-
nen, dass es sowohl ene Bring-, as auch ene Holschuld gibt, indem man
selbstverantwortlich die Informationen anfordert, die man in der entsprechenden Situation
Biauakgiterer Aspekt der Eigenverantwortung lag im Umgang mit Grenzsituationen. Durch
das Prinzip ,,Chalenge by choice’ wurde jedem Teilnehmer freigestellt, wie weit er sich
den Grenzen seiner Komfortzone ndhert und diese erwelitert. Hierzu sagte Al ... dassich
dann selber gemerkt habe, ja, Grenzen sind dazu da, sie aufzubrechen und neue zu ste-

cken.

Zum zweiten Interviewter min hatten die Befragten bereits acht Monate Berufserfahrung
hinter sich, mit der Erkenntnis, dass ihnen aufgrund ihrer Position als Auszubildende nur

wenig Eigenverantwortung zusteht. In den Situationen, in denen Eigenverantwortung ge-
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fragt war, wie zum Beispiel beim 48-h-Projekt, haben sie diese auch gezeigt, jedoch nicht
in der Art und Weise, wie wir (as Trainerinnen) und das Unternehmen Muelhens es von
ihnen erwartet hatten:
... dann war eben die Uberlegung, konnen wir das schaffen, mit den Klausuren, hin
und her, dass wir dann einfach entschieden haben: nein.” (A2)
e ,...6sist wohl zu keiner eindeutigen Entscheldung gekommen, und dadurch haben wir

dann gesagt, dass wir das Projekt nicht durchfiihren werden.” (A7)

Ein interessanter Aspekt kam in der Diskussion um das 48-h-Projekt zum Tragen: Ist die
Verantwortung mir gegeniiber wichtiger als die Verantwortung gegentiber dem Unterneh-
men? In diesem Fall haben die meisten Auszubildenden ihre personliche Situation vor die
des Unternehmens gestel|t.
Hieraus ergeben sich folgende Hypothesen:
» Eigenverantwortung wird in einem erlebnisorientierten Lernsetting gefordert.
» Grenzerfahrungen unterstiitzen die Eigenverantwortung.
> Je groler die Eigenverantwortung der Einzelnen in einem Team, desto schneller kann
ein Ziel erreicht werden.
» Verantwortung gegenuber individuellen Interessen und Interessen des Unternehmens
kann in Konkurrenz treten, wobei tendenziell individuelle Interessen hoher gestellt

werden.

V. Handlungskompetenz
In dieser Kategorie steht das eigene Handeln im Vordergrund und des weiteren die Frage,
wie man dieses Handeln effektivieren kann. Hier schien es fur die Teilnehmer wichtig, sich
mit ihren Grenzen auseinander zu setzen und auch der Ermutigung unsererseits, ihre per-
sonliche Komfortzone zu erweitern, nachzugehen.

e .. dieGrenzen erweitert. (Al)

* ... undich habe mir neue Grenzen gesteckt.” (A1)

e ,...anmeine Grenzen herangefuhrt wurde.” (A3)

e ... dassich die Grenzen Uberwunden habe.” (A9)
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Neben der personlichen Herausforderung, welche die Teillnehmer Uberwiegend beim Klet-
tern, Abseilen und den Ropes-Course-Aktivitaten erlebten, gab es weiterhin die Herausfor-
derung, gemeinsam im Team etwas zu schaffen:

» ,Ichhab versucht, immer wieder mitzuplanen, mitzudenken.” (A4)

* ... Interesse an den anderen zeigen® (A5)
* ,...dassein Team mehr erreichen kann als ein Einzelner.” (A9)
* ... éinen Ehrgeiz entwickelt, dass gemeinsam zu schaffen.” (A9)

Im Laufe des Outdoor-Seminars wurde die Handlungskompetenz in Bezug auf die Team-
arbeit erweitert, was auch beim Teamklima deutlich wurde.

Zum zweiten Interview lag der Schwerpunkt im Bereich der Handlungskompetenz weni-
ger auf der Auseinandersetzung mit den eigenen Grenzen, als auf dem Umgang mit Stér-
ken und Schwéchen im Team:

* .. dass man sich offen die Meinung sagt und nicht alles in sich hineinfrisst und
schlecht Uber jemanden spricht.” (A1)

* ,Wasmir konkret einfdllt ist das Austauschen von Fahigkeiten.” (A7)

e ... den Grund halt suchen und wenn man den halt kennt, versuchen, es irgendwie bes-
ser zu machen. Wenn man das Problem nicht erkannt hat, kann man auch nicht hel-
fen. (A4)

In den Interviews wurde deutlich, dass eine konstruktive Auseinandersetzung innerhalb der
Gruppe nur schwer moglich war, was die Handlungskompetenz entsprechend einschrankte
und die Suche nach Hilfe von Aulen verstérkte, wie es auch A4 forderte: , Man muss dann
... gemeinsam mit einer Person, die das Problem kennt, die das Gesprach leitet, die Prob-

leme auf den Tisch bringen, und jeder muss sagen, was ihm nicht passt‘ (A4).

Aus diesen Aussagen ergeben sich folgende Hypothesen:
» Grenzerfahrungen konnen die Handlungskompetenz erweitern, da ein unmittelbares
Handeln gefordert wird.
» Bel klarer Zielformulierung kann sich die Handlungskompetenz eines Teams erwei-
tern. Das aul3ert sich in der Vorgehensweise bel der Bewaltigung von Aufgaben.
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V1. Emotionale Stabilitat
Die emotionale Stabilitdt einer Person beeinflusst ihren Umgang mit Misserfolgen,
Schwierigkeiten oder Niederlagen. Bei der Codierung der Interviews haben wir zum einen
Situationen festgehalten, die eine emotionale Stabilitét positiv beeinflussen, z.B. eine posi-
tive Gruppenatmosphére, und zum anderen, die AuRerungen der Teilnehmer, die emotiona-
le Stabilitdt demonstrieren.

Im ersten Interview wird deutlich, dass die Erfahrungen innerhalb der Gruppe zu einem
emotional sicheren Gefiihl beigetragen haben. A1, A2 und A7 gaben an, dass die positiven
Erfahrungen mit den anderen und das Vertrauen, das sich entwickelte, dazu beitrug, dass
sie sich selbst mehr zutrauten und mehr von sich zeigen konnten. Einen Beitrag zur emoti-
onalen Stabilitdt empfand A2 durch den erfolgreichen Umgang mit den eigenen Angstge-
fuhlen. Da sie diese Angst vorher noch nie erlebt hatte, stellte diese Erfahrung eine Wis-
senserweiterung uber ihre Emotionen dar. In dhnlichen Situationen geht sie mdglicherwei-

se gelassener mit ihrer Angst um.

Uberwiegend weisen die AuRerungen auf eine positive Verstarkung der emotionalen Stabi-
litét durch das Outdoor-Training hin. So stellten A5 und A7 fest, dass sie nach dem Out-
door-Training offener und selbstbewusster auf andere zugehen. lhre positive Einstellung
erleichterte es ihnen, stolz auf sich zu sein (A5) und eigene Ideen zu aul3ern (A7). Bel A5
verstarkte sich zudem ihr eigener Ehrgeiz wahrend des Outdoor-Trainings, da sie gelernt
hat, ihre Fahigkeiten besser einzuschédtzen. Auch A9 konnte sich seitdem selbst besser ein-
schétzen und verbalisierte haufiger eigene Ideen. A8 hat gelernt, seine eigenen Grenzen zu
akzeptieren, und kann nun besser mit ihnen und seinen eigenen Stimmungsschwankungen
umgehen.

Folgende Aussagen zeigen, dass die Auszubildenden im Alltag nach dem Outdoor-
Training eine gute emotionale Stabilitét zeigten:

e , .. dagenht es einfach nur darum, immer selber, wenn man so Rickschlége erlebt,
noch mal die Kraft, sich zusammenzureif3en und, &h, und dann die Kraft auf den einen
Punkt zu konzentrieren ..." (A3)

e , ...wennich jetzt noch mal die Chance hétte, noch mal zu klettern oder mich noch
mal abzuseilen, dassich es noch mal versuchen wirde.” (A6)

e , ... &in Down-Gefhl nicht lange zulassen, sondern nach V erbesserungsméglichkeiten
suchen.” (A4)
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e , ... manchmal geht halt so das Temperament mit einem durch, dann braucht man ein

bisschen Zeit, um sich zu beruhigen, und danach ist man wieder normal.” (A3)

Im zweiten Interview aul3erte A3, dass sie das Vertrauen in der Gruppe als unterstiitzend
fur die eigene emotionale Lage empfinde. Dies ermégliche ihr, eine eigene Meinung zu
haben und diese zu &ufern. Bei A6 verhielt es sich dhnlich; sie aul3erte, sie traue sich selbst
mehr zu und stehe dadurch ihren eigenen Fahigkeiten positiver gegentiber.

A8 schétzte seine Eigenschaft, Dinge anzugehen, auszuprobieren und nicht leichtfertig
aufzugeben, positiv ein. Dies sel ein Zeichen dafir, dass er auch nach Niederlagen nicht
die Motivation verliere. Das beeinflusste auch seine Fahigkeit, gelassener mit Kritik um-
zugehen.

Der Teilnehmer A9 erlebte einige Rickschldge im Rahmen des 48-h-Projekts as sehr
frustrierend und verlor dadurch die Lust, Uberhaupt etwas zu machen. In diesem Fall rea-
gierte A9 emotional instabil auf die Schwierigkeiten, die er zu bewéltigen hatte.

Insgesamt schien es, as ob die Teilnehmer durch das Outdoor-Training in ihrer Person-
lichkeit kurzfristig emotional stabiler geworden seien. Aufgrund der geringen Aussagen im
zweiten Interview |&sst sich vermuten, dass dieses erworbene Vertrauen in sich sowie die
positive Sicht der Dinge jedoch nachlassend ist und von Faktoren, wie z.B. einer positiven

Atmosphére beeinflusst wird.

Aus den Interviewaussagen lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

> Eine gute Vertrauensbasis im Team, die durch ein Outdoor-Training geschaffen wer-
den kann, unterstitzt das Vertrauen in die eigene Person. Dadurch reagiert die Person
gelassener und emotional stabiler in schwierigen Situationen.

> Ein Outdoor-Training ermoglicht das Erleben eigener Stérken und Schwéachen in
schwierigen und herausfordernden Situationen. Dadurch lernen die Teilnehmer sich
selbst besser ein zu schétzen.

» Die Emotionale Stabilitét, die durch ein Outdoor-Training verstarkt wird, kann im All-

tag nachlassen, wenn keine positiven Einflussfaktoren wirken.

V1. Konfliktfahigkeit
Diese Kategorie ist eng verknlpft mit der Kategorie Kommunikation, da die Auseinander-

setzung mit einem Konflikt in den meisten Situationen Uber den verbalen Austausch zwi-
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schen den Beteiligten geht. Insofern ist eine Korrelation zwischen den Kategorien Kom-
munikations- und Konfliktfahigkeit zu erwarten.

Im ersten Interview aufierten sich sechs Teilnehmer zum Thema Konflikt und Konfliktbe-
arbeitung. Die Teilnehmer A3 und A4 erwahnten einige Punkte, die in einer problemati-
schen Situation einen Konflikt zusétzlich herbeifuhren kdnnen. Dies sei unter anderem,
wenn ,, Leute sich so schnell angegriffen fuhlen ..." (A3) und wenn Personen mit dem Fin-
ger auf andere zeigen, ,,... weil Ihr es falsch gemacht habt!* (A4). Die Teilnehmer wurden

durch den Konflikt zu Beginn des Outdoor-Trainings™

° fir solche oder shnliche Anzei-
chen von Schuldzuweisungen sensibilisiert, um spéter in der Lage zu sein, diese zu erken-
nen. Dieses Erkennen ist eine Voraussetzung fur die Thematisierung von Konfliktsituatio-
nen. Hierzu haben die Teilnehmer einige Ideen entwickelt, die sich wie folgt zusammen-
fassen lassen:
» Zuerst sollte das Problem erkannt und gemeinsam bearbeitet werden, um anschlief3end
die Zusammenarbeit verbessern zu kdonnen. (A4, A1)
» Bei der Konfliktbearbeitung ist es wichtig aufeinander einzugehen, sich gegenseitig
zuzuhoren und fur Klarheit zu sorgen. (A1, A2)
» Diskutieren und der Sache auf den Grund gehen. (A4)
» Auf die Fehler, die gemacht wurden, sollte eingegangen werden. Dabei sollten die Be-
teiligten ihre Fehler eingestehen und mit den anderen neue L 6sungswege suchen. (A4)
Die Tellnehmer lernten, dass gegenseitige Schuldzuweisungen nicht weiterfihren (A2),
sondern die Beteiligten gemeinsam nach einer Ldsung fur die konfliktreiche Situation su-
chen missen. Wahrend des Seminars hatten die Auszubildenden einige Gelegenheiten, ihre
Konfliktfahigkeit zu verbessern. Im beruflichen Alltag hingegen konnte keiner von einer

vergleichbaren Konfliktsituation berichten.

Im zweiten Interview wiederholten die Teilnehmer A1 und A4 ihre Vorstellungen zu einer
konstruktiven Konfliktbearbeitung. So glaubte A1, dass eine ehrliche sowie offene Zu-
sammenarbeit in allen schwierigen Situationen von grof3er Bedeutung sei: ,, ... es soll auf
den Tisch, und man muss ehrlich dartiber sprechen.” Auch A4 betrachtete es immer noch
als wichtig, den Dingen auf den Grund zu gehen und dann zu versuchen, es besser zu ma-
chen. Wahrend der dreimonatigen Berufsschulzeit der Industriekaufleute trat ein Konflikt
auf*'®, sodass firr sie die Konfliktproblematik sehr aktuell schien. A4 sah den Konflikt fol-

49 ygl. Dokumentation —, Outdoor-Training in Belgien'’, Kap. 3.1.3
410 ygl. Dokumentation der Gruppenentwicklung, Kap. 3.1.3
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gendermalien: ,, Wir hatten einen Konflikt, und um einen Konflikt zu bearbeiten, muss man
sich ausreden lassen und ale Argumente auf den Tisch bringen und Kritik vertragen” (A4).
Interessanterweise winschten sich alle Auszubildenden, ihre Probleme offen zu bespre-
chen und in den Griff zu bekommen, aber keiner gab den Anstol3. Dadie TN in Bezug auf
die Konfliktsituation sehr emotional reagierten, glaubte A4, dass eine aul3enstehende Per-
son die Gespréche leiten sollte. Die eigenstandige Konfliktlésung gelang demnach im
Funktionsfeld nicht.

Die Auszubildenden aus der Lagerwirtschaft sagen sich offen, wenn ein Problem in der
Zusammenarbeit daist. A9 macht dies bel A10 und umgekehrt. Dies liegt moglicherweise
daran, dass die beiden taglichen Kontakt haben, haufig miteinander arbeiten und aufeinan-
der angewiesen sind. Die Auszubildenden aus dem Bereich Maschinenbau konnten von
keinem Konflikt untereinander berichten. Ahnlich wie die Fachkrafte fur Lagerwirtschaft
verbrachten A7 und A8 viel Arbelitzeit miteinander. A8 hat jedoch wéhrend der Schwierig-
keiten im 48-h-Projekt den Eindruck gewonnen, dass ein zu Beginn kleiner Konflikt letzt-
endlich die gesamte Gruppe auseinander gerissen habe. Fur ihn sei deswegen die Konflikt-
bearbeitung wichtig, wobei er auch zugab, dass etwas Mut dazu gehdre, ,, wenn man meint,

die Person macht das falsch, dass man ihn dann auch kritisiert.”

Aus den Aussagen und den Entwicklungen innerhalb der Gruppe bzw. der ausbildungsbe-
dingten Teilgruppen formulieren wir folgende Hypothesen:

» Konflikte, die wéhrend eines Outdoor-Trainings auftreten und besprochen werden, un-
terstiitzen die Konfliktfahigkeit fur weitere Konflikte wahrend des Seminars.

» TN von Outdoor-Trainings entwickeln klare Vorstellungen, wie sie mit Konflikten
umgehen kdnnen.

» Die Umsetzung von Konfliktbearbeitungsstrategien aus dem Outdoor-Training in das
Funktionsfeld muss an das Umfeld angepasst werden und bendtigt u.U. externe Be-
gleitung.

» Die Abgeschlossenheit der Gruppe im Outdoor-Training erméglicht die Bearbeitung
von Konflikten. Im beruflichen Alltag fallt die Thematisierung von Problemen schwe-

rer, daman sich eher aus dem Weg gehen kann.

| X. Transfer motivation
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Diese Kategorie umfasst die Aussagen der Teilnehmer, die eine Bereitschaft zeigen, dasim
Outdoor-Training Erfahrene anzuwenden oder in den beruflichen Alltag zu Ubertragen.
Zudem werden auch Aussagen erfasst, die verdeutlichen, wodurch die Motivation zum

Transfer bzw. zur Umsetzung des Erlernten unterstitzt wurde.

Sechs Auszubildende &ulRerten im ersten Interview die Bereitschaft neue Verhaltenswel-
sen anzunehmen und die Erfahrungen aus dem Outdoor-Training in den Berufsalltag zu
Ubertragen. Die Transfermotivation ist an folgenden Aussagen zu erkennen:

* A2 hat die Relevanz des Gelernten fur die Arbeit in den Abteilungen erkannt. ... ich
denke schon, dass das gerade so in den Abteilungen wichtigist.”

» A2 waollte sich nicht von Personen demotivieren lassen, die ihr nicht offen gegeniber-
treten: ,Und dann, ja, es ist jetzt noch leicht gesagt, davon l&sst, sollte man sich nicht
runter ziehen lassen ... “

* A2 zeigte Lernbereitschaft und Interesse, das Gelernte weiter zu entwickeln.

* A3 gaban:, ... dassich mir noch mehr Mihe gebe, in der Richtung sie zu verstehen
und dann ist das ein Aufeinanderzugehen.”

* A4 und A7 suchten nach Aufgaben, die herausfordernd sind und die sie weiterbringen.

» A5 aulerte das Bestreben, nicht auf einem Punkt stehen zu bleiben, sondern sich wei-
ter zu entwickeln.

* A6 entwickelte die Motivation, eingefahrene Gedanken und Wege zu verlassen.
» Wenn man irgendwelche eingefahrenen Situationen hat, dass man da auch mal einen
anderen Weg gehen kann und einfach mal einen Schritt weiter geht und neues auf sich

zukommen | 8sst.”

Einige Aussagen illustrierten, wodurch die Transfermotivation der Teillnehmern unterstiitzt
wurde. Dies kann fur die Konzeption von Outdoor-Trainings bedeutsam sein, da eine hohe
Transfermotivation zum Seminarerfolg beitrégt. Diese Verstérkung geschah zum Beispiel
dadurch, dass:
» A5 stolz war, dass sie die eigenen Grenzen erweitert hat.
» A7 erlebt hat, dass die Zusammenarbeit durch gute Kommunikation und Planung ver-
bessert wurde. ,, Dadurch, dass ich gesehen habe, dass wir alle gesehen haben, dass
man, ja, so eine Gruppenarbeit oder so eine Partnerarbeit oder wie auch immer, dass

man die echt verbessern kann.”
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* Auch mal was schief geht, denn dadurch hat A9 feststellen kdnnen, was man anders
machen kann.

* Al gute und positive Erfahrung im Seminar gemacht hat und A4 die Arbeit in Grup-
pen nun mehr Spald macht. ,, ... dass wir in Gruppen die Sache angehen, denn erstens
macht das viel mehr Spal? und zweitens kann man sich daimmer mit guten Ideen aus-
tauschen.”

Diese Punkte belegen, dass die Transfermotivation durch Erlebnisse im Outdoor-Training
beeinflusst wird. So kann beispielsweise konzeptionell beriicksichtigt werden, dass eine
Verbesserung der Zusammenarbeit durch systematisch aufeinander aufbauende Ubungen

prinzipiell moglich ist.

Im zweiten Interview war die Anzahl der AuRerungen zur Transfermotivation geringer
und die Aussagen waren weniger konkret. Drel Teilnehmer gaben an, dass sie das Gelernte
auch im alltaglichen Leben umsetzten wollten. Dies belegt folgendes Zitat: ,, Ich habe mir
vorgenommen, alles umzusetzen, was wir gelernt haben® (A6). Wie sie sich diese Umset-
zung jedoch vorstellt und was sie in konkreten Situationen bedeutet, wie z.B. bei A3 im 1.
Interview (s.0.), erfahren wir nicht. Im Interview mit A8 bezieht sich seine Motivation da-
rauf, dass er an seinen Schwachpunkten, insbesondere bel theoretischen Aufgaben, arbei-
ten moéchte. Es schien insgesamt, dass zwar eine Transfermotivation vorhanden war, diese
jedoch wenig Einfluss auf das Verhalten hatte, da die Teilnehmer nichts Konkretes
benannten, was sie verandern oder umsetzen wollten. Diese generelle Transfermotivation,
die nicht durch konkrete Verhatensdnderungen und Absprachen prézisiert wird,
verflichtigt sich mdglicherweise schnell oder gerdt im Berufsaltag leicht aus dem
Blickfeld der Teilnehmer.

Die Maotivation von A6, sich fur eine funktionierende Teamarbeit einzusetzen, wére ver-
stérkt worden durch eine Entspannung der konfliktgeladenen Stimmung in der Gruppe der
Industriekaufleute. Sie selbst schien jedoch keine Veranderung herbeifiihren zu kénnen.
A6 war nach wie vor stolz darauf, vom Pfahl gesprungen zu sein, und das motivierte sie,

ihr gewonnenes Selbstvertrauen zu behalten.
Zu dieser Kategorie erstellen wir folgende Hypothesen:

> Je relevanter das Gelernte aus dem Outdoor-Training fur die Teilnehmer ist, desto

grofer ist die Transfermotivation.
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» Wenn konkrete M 6glichkeiten da sind, die Erfahrungen umzusetzen, ist auch die Mo-
tivation hoher.

» Konkretisierungen zur Umsetzung des Gelernten in den Alltag erhéhen die Transfer-
motivation und den Transfererfolg.

> Bei erfolgreicher Anwendung des Gelernten wdahrend des Seminars ist die
Transfermotivation in den Alltag grof3er.

X. Transferhinderung
Bel dieser Kategorie gaben im ersten Interview acht Auszubildende an, dass sie noch kei-
ne Situation in der Zusammenarbeit mit anderen Kollegen erlebt haben, die dem Transfer
hinderlich sei. In den meisten Féllen erlebten die Auszubildenden eine positive und offene
Einstellung gegenuiber einer guten Teamarbeit. Auf die Frage, welche Aspekte eine Zu-
sammenarbeit im Team erschweren oder verhindern kénne, wurden folgende Punkte ge-
nannt:

» Starrsinn bei Kollegen, insbesondere, wenn sie auf ihrer Meinung bestehen.

» Fehlende Offenheit fir Neues.

» Eingefahrene Methoden und die fehlende Bereitschaft, diese zu andern.

Zwe der Azubis (Al und A5) gaben an, bislang keine Méglichkeit zur Teamarbeit gehabt
zu haben, sondern Uberwiegend alleine zu arbeiten. ,, Jetzt im Moment, im Beruf, mussich
ehrlich sagen, kam noch nicht so eine konkrete Situation auf. Weil im Moment, jedenfalls
war das bei mir oder ist das bel mir jetzt so, habe ich eher so Aufgaben, dieich alleine ma-
che* (Al). Wenn das Arbeiten in Teams in einem Unternehmen angestrebt wird, wirken
fehlende Anwendungsmoglichkeiten von Teamarbeit transferhindernd in der Ubertragung
und Anwendung der im Outdoor-Training erworbenen Fahigkeiten auf den Berufsalltag.
Es sollte an dieser Stelle hinterfragt werden, warum keine Gelegenheiten zur Teamarbeit
bestehen.

A1 berichtete zusétzlich von einer Situation, in der sie einer neuen Kollegin offen und
freundlich gegentiber aufgetreten sei und diese mit einem férmlichen ,Sie’ auf die Auszu-
bildende reagierte. Diese abweisende Erfahrung unmittelbar nach dem Outdoor-Training
empfand A1l alsfrustrierend und demotivierend.

A9 erlebte von seinem Ausbilder ein mangelndes Zutrauen in seine Fahigkeiten, da dieser

ihn vorwiegend Tétigkeiten ausliben lasse, die er bereits kénne, ihn aber nicht mit neuen
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Aufgaben vertraut mache. Dies unterstiitzt bei A9 manchmal das Gefuhl, ein unbedeuten-
der Auszubildender zu sein. Bislang sah A9 noch keine Gelegenheit, etwas an der Zusam-

menarbeit zu andern.

Bel dem zweiten Interviewtermin gaben nur zwei Auszubildende (A8 und A10) an, mit
keinerlel transferhindernden Einfllssen in ihrer betrieblichen Umgebung konfrontiert wor-
den zu sein. Die anderen acht berichten von hinderlichen Erfahrungen bei der Umsetzung
von Teamarbeit. Bel vier Auszubildenden bezogen sich diese Erfahrungen auf ihr Arbeits-
umfeld insgesamt. So nannten sie nachfolgende Griinde, die ihnen die Anwendung desim
Outdoor-Training Gelernten erschwerten:
» Diefehlenden Anwendungsmaoglichkeiten von Teamarbeit in den Abteilungen,
. - aber dassich dasjetzt im betrieblichen Alltag wiederfinden konnte, also so richtig
nicht, weil esist einfach sehr wenig Teamarbeit.” (A5)
» Der mangelnde Eifer bei anderen Kollegen.
» Kaein positives Feedback, nur negatives.
» Der Respekt gegentiber den Vorgesetzten ist zu grof3, um die eigene Meinung zu au-
[3ern.
» DieRiuckschlége bei der Organisation des 48-h-Projekts.

» Die grof3e raumliche Entfernung zwischen den Auszubildenden.

Die anderen vier Auszubildenden bezogen die Aussagen auf die Gruppe der Auszubilden-
den. Aufgrund von:

» einem unndtigen Konkurrenzkampf,

* einer,Mauer’ zwischen einzelnen Personen,

» mangelndem Pflichtbewusstsein,

» Misstrauen gegentber anderen
konne das erworbene Teamgefiihl und die positive Zusammenarbeit im Alltag nicht beibe-
halten werden. Diese Aussagen wurden ausschliefdlich von den Auszubildenden aus der
Verwaltung gemacht. Die Auszubildenden aus der Produktion hatten diese Probleme an-
scheinend nicht.
In Bezug auf eine gute Planung von Projekten wies A7 darauf hin, dass sowohl Zeitmangel
als auch die raumliche Distanz die Zusammenarbeit in einem Projekt, wie beispielsweise

im 48-h-Projekt, wesentlich erschwerten.
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Aus den Aussagen lassen sich folgende Hypothesen herausarbeiten:

» Es stellt eine Transferhinderung dar, wenn keine Gelegenheiten zur Umsetzung des
Gelernten aus dem Outdoor-Training in den Berufsalltag bestehen.

> Fehlender Eifer und Pflichtbewusstsein im beruflichen Alltag behindern die Umset-
zung der Teamarbeit, die im Outdoor-Training praktiziert wurde.

» Mangelnde Zeit und Mdglichkeiten zum Austausch beeinflussen negativ den Transfer
von guter Zusammenarbeit im Team.

» Das Gefuhl, nur ein Auszubildender zu sein, hemmt die Motivation das im Outdoor-
Training Erlernte im Berufsalltag umzusetzen.

» Wenig Offenheit gegentiber den Auszubildenden und den Erfahrungen aus dem Out-

door-Training fuhrt zu Frustration.

XI. Transferunterstitzung

Da es zu dieser Kategorie beim ersten Interview viele Angaben gab, erscheint uns eine
Unterteilung der Aussagen in zwei Bereiche sinnvoll: Transferunterstiitzung wahrend des
Seminars und Transferunterstiitzung im Betrieb. Insgesamt wurden 35 Aussagen gemacht,
die sich je zur Halfte auf die beiden Bereiche zuordnen lassen.

Wahrend des Seminars empfanden/empfand:

» Finf Teilnehmer den Austausch der Erfahrungen sehr fordernd (A1, A4, A5, A6, A8):
.- Und dann haben wir gesprochen dariiber am Abend und da haben wir schon die
Fehler gesehen, und dann hat jeder etwas gelernt.” (A10)

« Sechs Personen die Reflexion der Ubungen unterstiitzend (A1, A2, A3, A4, A5, A10):
»Also, die Reflexion fand ich schon in diesem Zusammenhang sehr wichtig.” (A1)

* Vier Personen die individuellen Gespréche und das Feedback sehr lehrreich (A3, A4,
A5, A8), ,Ich kann nur auf die eine Ubung eingehen, wo wir die 10 Minuten lang mit
unserem Partner durch die Gegend spaziert sind und uns ausgetauscht haben, und ich
fand das, ja, in manchen Situationen, also in den meisten Félen, ganz hilfreich, well
da hat man schon so gesagt bekommen, wie man jetzt auf den anderen wirkt und was
man so fur einen Eindruck hinterlasst ... (A4)

* Al die angenehme Atmosphére forderlich fir die Anwendung des Gelernten.

» A10 unterstiitzend, dass Fehler gemacht und daraus gelernt werden konnte.

+ AB, dass die Ubungen sehr lehrreich und transferférdernd seien, da es ein unkonventi-

oneller Weg zu lernen sei und deshalb so gut in Erinnerung bleibe.
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Im betrieblichen Alltag empfanden fast alle Auszubildenden ihr Umfeld unterstitzend. Als

Grunde hierfir wurden genannt:

Die Moglichkeiten sich selbst einbringen zu kdnnen sowie das Geftihl in die Abteilun-
gen integriert zu sein (A2, A3, A6, A7): ,War bisher so und man ist sofort eigentlich
im Team integriert, man fuhlt sich nicht wie so ein kleines Licht, ...“ (A2).

Die Rickmeldungen, die sie von Kollegen bekamen. (A 10)

Die Unterstiitzung und Offenheit, die sie im Betrieb bekamen (A1, A2, A6, A10): ,, ...
dass wenn eine Idee noch so abstrakt ist, dass wir die trotzdem vortragen kénnen, und
dass wir angehdrt werden, dass wir halt auch Unterstiitzung bekommen.” (A6)

Die Moglichkeiten das Gelernte im betrieblichen Alltag konkret umzusetzen (A6, A9,
A10): ,... eben auch die Mdglichkeit, das umzusetzen, in der Arbeit, in den einzelnen

Abteilungen.” (A6)

Dariiber hinaus wurden Anregungen zu transferunterstiitzenden Mal3namen seitens der In-

terviewten gedul3ert:

Sensibilisierung aler Mitarbeiter der Fa. Cosmopolitans Cosmetics auf die Inhalte aus
dem Outdoor-Training und dies mdglicherweise durch die eigene Teilnahme an einem
Outdoor-Training (A3).

Weitere Seminare und Ubungen, die dazu dienen, die Inhalte aufzufrischen und zu

trainieren. (A5, A7)

Bel dem zweiten Interviewtermin gab es weniger Aussagen, die jedoch inhaltlich denen

im ersten Interview im Wesentlichen entsprachen.
Waéhrend der verschiedenen Outdoor-Aktivitéten empfanden zwei Auszubildende die Ge-

spréche sowie die intensiven Auseinandersetzungen zu den Themen sehr férdernd fir die

Umsetzung neuer Themen. Ahnlich empfand A6 noch immer die Erfahrungen aus den Ak-

tivitéten, da diese das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten unterstitzten.

Im beruflichen Kontext bezieht sich die Unterstiitzung auf:

K ooperative Kollegen (A2)

Funktionierende Informationsweitergaben (A3)

Austausch mit Kollegen (A8)

Kollegen, die zuhéren kdnnen und man keine Angst hat Fragen zu stellen (A2, A8,
A9): ,Und vor alen Dingen, wenn einer irgend etwas nicht weil3, dass er fragen
kann.” (A8)
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* Riuckmeldungen/Feedback von Kollegen (A6, A10): ,Mir wird gesagt, was gut und
was weniger gut war und halt Tipps fur die Zukunft, was ich verandern soll. Nicht to-
tales Umkrempeln, aber kleine Tipps, die mir helfen kdnnen in der taglichen Arbeit.
Das bekomme ich® (A6).

Eine Person (A7) gab interessanter Weise an, dass sie ein Feedback nicht mehr benétige,
sondern es nur dann fur notwendig empfinde, wenn etwas nicht gut gelaufen sei. Fur A7
scheinen demnach positive Rickmeldungen weniger wichtig zu sein, aber auf Rickmel-
dungen zu Fehlern besteht A7, sodass diese die personliche Weiterentwicklung unterstit-
zen konnen.

Drei Auszubildende aus dem Bereich Verwaltung wiesen darauf hin, dass die Beilegung
der Schwierigkeiten zwischen den Industriekaufleuten sicherlich forderlich fir das Team-
klimasel. Transferfordernd sei in diesem Fall insbesondere ein gemeinsames Gesprach oh-
ne Zeitdruck und eine externe Gesprachseitung. Diese AuRRerungen demonstrieren, dass
die Auszubildenden Ideen zur Konfliktbeilegung besitzen, diese jedoch selbst nicht an-
wenden konnen, obwohl sie diese im Outdoor-Training kennen gelernt haben. Im vorlie-
genden Fall konnte ein Supervisor/Trainer die Tellnehmer bei der Umsetzung ihrer 1deen
begleiten und fordern. Ebenso transferunterstiitzend séhe A1l eine regelmaitige Wiederho-
lung solcher Outdoor-Aktivitéten, sodass sich die Inhalte verfestigen und eventuell auf-
kommende Selbstzweifel keine Chance haben.

Nun zu der Hypothesenformulierung:

> Die Auswertung (Reflexion) von Ubungen im Outdoor-Training sind von wesentlicher
Bedeutung fur den Transfererfolg.

» Personliche Gesprache und Feedback wéahrend al's auch im Anschluss an ein Outdoor-
Training sind fur die personliche Selbsteinschatzung der Teilnehmer und fir die Um-
setzung sowie Festigung neuer Verhatensweisen von grof3er Bedeutung.

» Die Umsetzung des Gelernten wird durch die Umsetzungsmadglichkeiten und die un-
mittel baren Kollegen stark beeinflusst.

» Der Transfer wird gefordert, wenn Auszubildende nach einem Outdoor-Training zur

Umsetzung ihrer eigenen Ideen unterstitzt werden.

XII. Transfer und Anwendung des Gelernten
Diese Kategorie beinhaltet die konkrete Anwendung des Gelernten aus dem Outdoor-

Training. Durch die Anwendung im Funktionsfeld wird der Transfer von neuen bzw. er-
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weiterten Verhaltensweisen sichtbar. Bei den Transfermodellen im Theorieteil, Kapitel 2,
wird von Generalisierung und Aufrechterhaltung in der Arbeitsumgebung gesprochen.
Diese Kategorie entspricht diesem Transfermodell und bezieht sich sowohl auf die An-

wendung von Erlerntem wahrend des Seminars als auch nach dem Training im Betrieb.

Einige Tellnehmer gaben im ersten Interview an, dass die Gruppe bereits wahrend des
Seminars Gelerntes angewendet und neue Verhaltensweisen gezeigt habe. So habe die
Gruppe im Laufe der Woche zunehmend gemeinsam Uberlegt, wie eine Aufgabe gelost
und eine Aufgabenverteilung fir die unterschiedlichen Tétigkeiten vorgenommen werden
konne (A2). Ebenso meine A10, dass die Zusammenarbeit im Team von Aufgabe zu Auf-
gabe besser wurde. Die Verbesserung der Teamarbeit erfol gte durch die Entwicklung neuer
Strategien und deren praktische Umsetzung.

Waéhrend des Seminars haben die Tellnehmer gelernt, sich untereinander Feedback zu ge-
ben, z.B durch die zehn Minuten Gesprache.*™* Diesen Austausch haben sie, zumindest bis

zum ersten Interviewtermin, auch im Betrieb beibehalten (A5).

Im ersten Interview gaben die Teilnehmer an, folgende Aspekte aus dem Outdoor-
Training in Bezug auf Teamarbeit im Betrieb anzuwenden:

e Sich selbst organisieren und ihre Arbeit intensiv planen (A4, A7, A10) ,Also, wir sa
[3en da zusammen, sogar einen ganzen Tag, glaube ich, und haben halt nur darlber ge-
redet, was fur Vorstellungen wir haben, Gber die Durchfiihrung, ja, und dann sind wir
zu einem System Ubergegangen, wie wir das umsetzen, also, ich sage mal, die Pla
nung, die, die war auf jeden Fall vorhanden.”

» Zugige Absprachen innerhalb des Teams bel Teamaufgaben treffen, z.B. bei der Deko-
ration des Raumes sowie der Erledigung von Teamaufgaben in einer kurzen Zeit. (A4)

» Verantwortungsiibernahme fir die anderen Auszubildenden. (A5)

» Waeiterleiten von Informationen und genaues Nachfragen, wenn Informationen fehlen.
(A6)

* Anderen besser zuhdren und deren Meinung akzeptieren. (A10)
Im ersten Interview betonten sechs Teilnehmer, dass sie die Bedeutung einer funktionie-

renden Teamarbeit erkannt haben und sich bemiihen mit anderen Kollegen gut zu koope-

rieren. Als Erfolg dieser Bemihungen scheint die Teamarbeit mit anderen Kollegen zu
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funktionieren: ,,... mit den anderen, da hat das also, jetzt mit den anderen Mitarbeitern, mit
denen ich zu tun hatte, hat das super-gut geklappt” (A9, A5, A10). Da die Auszubildenden
untereinander eher selten zusammenarbeiteten, bezogen sich viele Aussagen auf Teamar-

beit mit Kollegen aus anderen Abteilungen.

Viele AuRerungen zu der Fragestellung: ,, Was kannst Du im Betrieb von dem umsetzen,
was Du im Outdoor-Training gelernt hast?* bezogen sich auf personliche Verhaltenswei-
sen der Teilnehmer. Drel Teilnehmer sagten, dass sie nach dem Outdoor-Training weniger
Scheu vor herausfordernden Aufgaben hétten. Sie gingen neue Herausforderungen an,
wolltenihr Ziel erreichen und gaben nicht leicht auf (A10, A7, Al). Dies scheint mit einem
gesteigerten Selbstbewusstsein einiger Teilnehmer zu korrelieren. M6glicherweise zeigen
funf Tellnehmer aufgrund der Erfahrungen aus dem Outdoor-Training erweiterte
Verhaltenswei sen:

» Selbstbewussteres Zugehen auf andere.

» Erhohte Offenheit fir Kollegen.

» Gesteigertes Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten.

+ Verstarkte AuRerung der eigenen Meinung. (A1, A5, A7, A9, A10)

Da bei dem zweiten Interviewtermin die Stimmung unter den Auszubildenden nicht gut
war, bezogen die Interviewten ihre Aussagen haufig auf die Zusammenarbeit mit den Kol-
legen aus den Abteilungen, in denen sie gerade waren. Bei den Auszubildenden, bei denen
sich die Moglichkeit bot, im Team zu arbeiten, funktionierte dies gut (A4, A7) und die
Atmosphéare war angenehm: ,,Ja also, ich sag’ mal, lauft gut, perfekt eigentlich, zwischen
mir und den Kollegen. Und das ist halt immer noch so, dass ich mich mit denen gut verste-
he* (A7). Viele Auszubildende gaben an, dass sie ihre Arbeit nach wie vor gut planten und
ihre Zeit besser einteilten. Wenn es um Kommunikation ging, befolgten A2 und A5 die
Kommunikationsregeln, die im Outdoor-Training erarbeitet wurden.

Im Hinblick auf personliche Verhaltensweisen sprach im zweiten Interview nur noch eine
Person an, in herausfordernden Situationen nicht leicht aufzugeben (A8). Zwel Teilnehmer
gaben an, dass sie oft unbewusst bzw. automatisch handelten; so zum Beispiel A6, wenn

siesich ein eigenes Timing fur Aufgaben einrichte.

41 5iehe Dokumentation Outdoor-Training in Belgien,
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Die Aussagen der Interviews lassen sich zu folgenden Hypothesen verdichten:
Personen, die an einem Outdoor-Training teilgenommen haben, kdnnen das Gelernte an-
wenden, wenn es darum geht:

» Gut mit anderen Kollegen im Team zusammen zu arbeiten.

> lhre Aufgaben planvoll und mit guter Zeiteinteilung zu erledigen.

» Offen und selbstbewusst auf andere Personen zuzugehen.

» Kommunikationsregeln zu akzeptieren, da sie fur ihre Bedeutung sensibilisiert wur-

den.

XI111. Personliche Weliterentwicklung

In den zweiten Interviews berichteten die Teilnehmer wesentlich haufiger alsin den ersten
Interviews von ihrer personlichen Weiterentwicklung. Dies liegt méoglicherweise daran,
dass der Teamgedanke im Anschluss an das Outdoor-Trainings stark tberwog und die
Teilnehmer ihre personlichen Erfahrungen weniger reflektierten und somit weniger er-
wahnten. Aufgrund der grof3en Anzahl von Aussagen zur personlichen Weiterentwicklung
im zweiten Interview wurde diese Kategorie von uns hinzugefugt. Eine Person gab an,
»dass man mehr Uber sich selber erfahren hat, dass man auch Ansétze hat, die man veran-
dern kann. Vorher ist so ein Selbstbild ja etwas schwammig, man hat zwar ein Bild Uber
sich selber, aber dasist nicht so verfestigt” (A1). A2 meint mehr Gber die eigenen Grenzen
erfahren zu haben sowie Uber die eigene Belastbarkeit und Angst in herausfordernden Situ-
ationen. Drel Teilnehmer empfanden ihre neuen Erfahrungen in der Gruppe als sehr wert-
voll. Dies erméglichte ihnen, entspannter, selbstbewusster und offener mit anderen Leuten
umzugehen (A4, A5, A7), was sie als personliche Bereicherung bewerten. Fir A7 waren
die Erfahrungen aus den Outdoor-Aktivitédten und ein gestarktes Selbstvertrauen hilfreich
fur die Einschétzung anderer Menschen. Diesfallt A7 laut zweitem Interview leichter: ,, Ja,
ich welil3 jetzt nicht, wie ich das jetzt so genau ausfihren soll. Ich kann die jetzt alle besser
einschatzen.” Die verbesserte Fahigkeit, die unmittelbaren Kollegen einschéatzen zu kon-

nen, liegt sicherlich auch an der intensiven Zusammenarbeit im Betrieb.

Drei Auszubildende deuteten durch ihre Aussagen eine erwelterte Kritikfahigkeit an. Die
zwei folgenden Zitate weisen darauf hin: ,, Aber so gehe ich mit Kritik eigentlich ganz gut
um, wenn sie legitim okay ist. Also, dass ich wirklich sagen kann, gut, es stimmt. Es sei

denn, ich weil3 nicht, warum ich kritisiert werde, dann frage ich erst mal nach, was soll das
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Uberhaupt. Und wenn mir dann einer einen deftigen Grund gibt, und hétte dann Recht,
dann sag’ ich okay“ (A8). Ebenso habe A4 die positiven Aspekte von Kritik erkannt und
kann Feedback ,,jetzt besser vertragen®.
Insgesamt gaben die Teilnehmer an, wertvolle Erfahrungen in Bezug auf sich selbst ge-
macht zu haben. Einige Hypothesen zu dieser Kategorie leiten wir daraus ab:
» Teilnehmer eines Outdoor-Trainings erfahren Neues Uber sich selbst und erhalten da-
durch ein reflektiertes Selbstbild.
» Durch ein bewusstes Selbstbild kénnen Teilnehmer von Outdoor-Trainings entspann-
ter mit Kollegen umgehen und sich selbst besser in einem Gruppengefiige elnschatzen.
» Teilnehmer von Outdoor-Seminaren konnen besser mit Kritik umgehen.

4.1.3 Resimeeder Teilnehmer zu den Outdoor -Aktivitaten

Am Ende eines Interviews baten wir jeden Auszubildenden um ein Gesamtresiimee zu den
Outdoor-Aktivitaten im ersten Jahr seiner Ausbildung. Es war eine offene Frage an die
Tellnehmer, bei der es keine Vorgabe der Antworten gab. Aufgrund der Beschreibungen
der Teilnehmer hielten wir eine Unterteilung der Aussagen in neue Kategorien fur sinnvall,
die wir mit Adjektiven benannten. Die folgende Tabelle zeigt diese neun Kategorien mit
der Anzahl der Teillnehmer, die sich zu den jeweiligen Kategorien aul3erten, d.h. zu dem
Aspekt positiv erlebt gaben neun Auszubildende einen verbalen Beitrag. Die Kategorien
positiv und negativ geben den Gesamteindruck der Aussagen wieder, und die anderen Ka-

tegorien vermitteln einen inhaltlichen Eindruck.
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Gesamtresimee der Teilnehmer

positiv erlebt J
negativ erlebt

anstrengend

aufschlussreich J

entwicklungsfordernd

frustrierend

lehrreich

sinnvoll b

spallig

Anzahl der Teilnehmer

Tab.9: Gesamtresiimee der Teilnehmer

Insgesamt gaben neun Teilnehmer ein sehr positives Reslimee zu den verschiedenen Out-
door-Aktivitéten ab. Dies beinhaltete unter anderem die vielen guten Erfahrungen und die
Maoglichkeit, mehr Gber sich und die Gruppe erfahren zu kénnen. Ein Auszubildender aus
der Produktion auf3erte sich eindeutig: , Ich finde positiv, dass so etwas gemacht wird.”
(A7). Im Vergleich bewerteten die Auszubildenden das Outdoor-Training in Belgien und
das eintégige Follow-On positiver as das 48-h-Projekt. Die negativen Eindriicke von zwel
Teilnehmern bezogen sich folgernd auf Erlebnisse im Zusammenhang mit dem 48-h-
Projekt. So empfand eine Person den Absprung von anderen aus dem Projekt bedauerlich,
dadie Gruppe dadurch das Ziel nicht erreicht habe.

Anstrengend empfanden zwei Auszubildende das Outdoor-Training in Belgien wegen der
intensiven Ausenandersetzung mit sich selbst as auch den anderen und aufgrund ,, dieser
ganzen Gesprache, die danach kamen, nach jedem, nach jeder Ubung, die haben sich mei-
ner Meinung nach zu lang gezogen® (A8). Neue Erfahrungen dartiber gewonnen zu haben,
was es bedeutet im Team erfolgreich zu arbeiten, empfanden einige Teilnehmer als auf-
schlussreich. Diese Kategorie beinhaltet ebenso ein gesteigertes Bewusstsein Uber Kom-
munikationsablaufe in der Arbeit als auch die Erkenntnis, ,dass das alles offensichtlich
noch intensiveren Trainingsbedarf hat* (A3). Die Outdoor-Aktivitdten konnen entspre-
chend der Aussagen der Auszubildenden als sehr entwicklungsfordernd betrachtet wer-
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den. Viele Teilnehmer dachten, neue Seiten an sich selbst erkannt und personlich viel mit-
genommen zu haben. Auf dieser erweiterten Basis glaubte eine Auszubildende sich weiter-
entwickeln zu konnen. Die frustrierenden Stimmen betreffen die Erfahrungen aus dem
48-h-Projekt und die Verschlechterung des Klimas sowie der Teamarbeit innerhalb der
Gruppe. Einige Tellnehmer sagten aus, dass sie die gesamten Outdoor-Aktivitéten lehr-
reich empfanden. Lehrreich insofern, dass sie Kenntnisse erworben haben Uber effektive
Teamarbeit und klare Kommunikation. Der Auszubildende A9 erkannte in einer eher frust-
rierenden Situation etwas fUr ihn Lehrreiches: , Das 48-h-Projekt war eigentlich auch ziem-
lich lehrreich, weil man gesehen hat, dass sobald einer keine Lust mehr hat, dann merkt
man, dass der die ganze Gruppe sprengt.* Sinnvoll stufte eine Teillnehmerin insbesondere
das lange Outdoor-Training in Belgien ein, da sie sich ein klareres Selbstbild erarbeitete
und Mdglichkeiten der Verhaltensanderung entdeckte. Ebenso sinnvoll bemerkt ein Aus-
zubildender aus der Produktion die verschiedenen Fragen die im Outdoor-Training gestellt
wurden, z.B: ,,Wie hat man sich im Team selber gefthlt.” Diese empfand er anregend. Und
Zu guter Letzt gaben zwei Auszubildende an, dass es ihnen neben al dem Lehrreichen,
auch viel Spald gemacht habe.

4.1.5 Resiimee zu den Interviews

Die Interviews brachten interessante und qualitativ wertvolle Informationen hervor, die zu
vielen Folgerungen bzw. Hypothesen zu unseren Fragestellungen fihrten.

Zu dem Zeitpunkt des ersten Interviews waren die Auszubildenden sehr offen und berich-
teten ausfuhrlich von ihren Eindriicken. Die Kommunikation und die Zusammenarbeit in
der Gruppe waren dabei zentrale Themen, da dieses fur die Teilnehmer, die direkt von der
Schule kamen, eine neue Form der Teamarbeit sowie des Lernens darstellte. Die Begeiste-
rung Uber das Outdoor-Training in Belgien wie auch Uber die Gruppe war in den ersten In-
terviews schon fast euphorisch. Bei den Kategorien Kommunikation und Kooperationsfé&-
higkeit filterten wir heraus, dass die verschiedenen Teamaufgaben ein ideales Lernfeld fir
die Erprobung und Generalisierung neuer Verhaltensweisen im Team darstellten. Zum ei-
nen wurden die Teilnehmer sensibilisiert fur die Kommunikationsablaufe und zum anderen
konnten sie selbst spiiren, wie sich die Zusammenarbeit verandert, wenn man sich gegen-
seitig zuhdrt und aussprechen lasst. Aus den Aussagen folgerten wir folgende Hypothese:

Erfahrungen aus handlungsorientierten Ubungen mit anschlieRender Reflexion, bei denen
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die Teilnehmer ihr Kommunikationsverhalten diskutieren, fordern die Kommunikationsfé
higkeit im Outdoor-Training und ermdglichen der Gruppe, eigene Regeln fur den Umgang
miteinander festzulegen.

Eine weitere Schlussfolgerung aus den ersten Interviews ist, dass gemeinsame Erlebnisse
in schwierigen, herausfordernden Situationen, in denen sich die Teilnehmer gegenseitig
unterstiitzen, das Teamklima positiv beeinflussen. Sogenannte Schltisselerlebnisse im
Team, aber auch personliche Einzelerfahrungen, bleiben langer in Erinnerung, auch da-
durch, dass es ein unkonventioneller Weg zu lernen ist, wie A6 im ersten Interview erkann-
te. Auf der individuellen Lernebene aulRerten die Teilnehmer eine positive Starkung ihrer
Eigenverantwortung sowie ihrer emotionalen Stabilitdt. Einige Auszubildende wurden sich
ihrer Verantwortung fir das eigene Handeln im Outdoor-Training besonders bewusst,
hauptséchlich dadurch, dass sie die Konsequenzen ihrer Handlungen direkt spurten. Aus
dieser gesteigerten Eigenverantwortung der Auszubildenden heraus, formulierten wir die
Hypothese, dass ein Team ein Ziel schneller erreichen kann, je grof3er die Eigenverantwor-
tung der Einzelnenist.

Aus den Interviewaussagen zur emotionalen Stabilitdt ging hervor, dass eine gute Vertrau-
ensbasis, diein einem Team herrscht auch das personliche Zutrauen und Selbstbewusstsein
positiv beeinflusst. M6glicherweise herrscht eine Wechselbeziehung zwischen einem stit-
zenden Team und der emotionalen Stabilitét der Teammitglieder. Bel den Kategorien zum
Transfer zeigte sich eine hohe Transfermotivation der Teilnehmer in den beruflichen All-

tag. Gemal des integrativen Bedingungsmodells*?

wird die Entscheidung Uber den Trans-
fer nach dem Training im Funktionsfeld getroffen. Da diese Entscheidung sowohl von den
Teilnehmermerkmalen als auch von der Arbeitsumgebung beeinflusst wird, sind die Kate-
gorien Transferhinderung und Transferforderung dabei von Bedeutung. In den ersten In-
terviews Uberwogen die Aussagen zur Transferunterstiitzung im Vergleich zur Transfer-
hinderung. So fihlten sich die Auszubildenden im Betrieb anerkannt und integriert. Sie ga-
ben an, das im Outdoor-Training Gelernte im Alltag anzuwenden, wenn Sie die Gelegen-

heit dazu haben.

Im Anschluss an das Outdoor-Training fanden einige private Treffen der Gruppe statt, und
im betrieblichen Kontext erledigten sie gemeinsam kleine Teamaufgaben, wie zum Bei-
spiel die Organisation der Weihnachtsfeier. Die erste Team-Euphorie ebbte in den folgen-

den Wochen jedoch wieder ab und die Auszubildenden entfernten sich nicht nur raumlich,
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sondern auch emotional von einander. Der Redebedarf zum zweiten Interviewzeitpunkt war
wesentlich geringer, sodass im Durchschnitt nur halb so viel gesagt wurde wie bei den ers-
ten Interviews. Der berufliche Alltag schien zum einen nicht viel Neues im Hinblick auf
die von uns gestellten Fragen zu bieten und zum anderen schienen die Auszubildenden
selbst nicht glucklich Gber die Entwicklungen in ihrer Gruppe zu sein und fassten sich
vermutlich deshalb etwas kirzer. Die Antipathien zwischen einigen Gruppenmitgliedern
unterstitzten ein Konkurrenzdenken, was dazu fihrte, dass sich einige stérker auf den ei-
genen Arbeitsbereich konzentrierten und weniger Ricksicht auf die anderen Auszubilden-
den nahmen. Wir konnten zudem einen Wechsel des Aussagenschwerpunkts zwischen den
ersten Interviews und den zweiten Interviews von Team-Aussagen zu Selbst-Aussagen
feststellen, der moglicherweise in Korrelation zu dem sich verschlechterten Teamklima
steht.

Die Aussagen sowohl in den ersten a's auch in den zweiten Interviews verdeutlichen, dass
die Lernerfahrungen aus den verschiedenen Outdoor-Aktivitdten von den Auszubildenden
gut in ihren neuen Arbeitsteams/Abteilungen genutzt werden konnten. Dies betrifft sowohl
die Arbeit in Teams as auch die Einzelarbeit mit herausfordernden Aufgaben. Aus diesem
Grund mochten wir von einem individuellen Transfer des Gelernten sprechen. Die Aussa-
gen zu der personlichen Weiterentwicklung bestatigen diese Annahme. Folgernd schlief3en
wir daraus, dass die Generalisierung des Erlernten entsprechend der Arbeitsbedingungen
erfolgte. In diesem Fall erfolgte die Generalisierung von der individuellen Kompetenz der
Auszubildenden in andere Abteilungen. Die Aufrechterhaltung des positiven Teamklimas
der Gesamtgruppe fand hingegen nicht statt. Lediglich Subteams aus der Produktion hiel-
ten eine positive Atmosphéare miteinander aufrecht und demonstrierten eine gute Zusam-
menarbeit. Die Aussagen aus den zweiten Interviews lassen die Folgerung zu, dass trans-
ferhindernde Einfllsse des gesamten Funktionsfeldes die Weiterentwicklung der Gesamt-
gruppe beeintréchtigten. Hierzu &ulerten die Auszubildenden, dass mangelnde Aus-
tauschmdglichkeiten und knappe Zeitressourcen sowie Misstrauen und mangelhaftes
Pflichtbewusstsein zu der Verschlechterung des Klimas beitrugen. Insgesamt wurde aus
den Interviews deutlich, dass die Arbeitsumgebung im Rahmen von Weiterbildungsange-
boten fUr den Transfer eine tragende Rolle hat. Das integrative Bedingungsmodell des
Transfers mit dem Einflussfaktor Arbeitsumgebung war im Rahmen unserer Untersuchung

ein dienliches Modell, um das Defizit im gesamten Transferprozess zu erkennen.

42 ygl. Kapitel Transfer 2.2.3
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4.1.5 Interviews mit den Aushildern

Anfang Oktober 2000 befragten wir die zwei Ausbilder, die bei allen Outdoor-Aktivitéten
anwesend waren, zu den Entwicklungen der Auszubildenden. Erganzend zu dem Reslimee
der Probanden stellen wir nun die wesentlichen Ergebnisse aus diesen Interviews dar:

Die Ausbilderin D2 aus der Verwaltung schrieb dem Outdoor-Training eine grof3e Wir-
kung zu. Sie stellte fest, dass die Auszubildenden ,, kompetente, selbstandige und tber sich
selbst im Klaren seiende Leute® geworden seien. Ihrem Ziel, eigenstandige, selbstverant-
wortliche und teamféhige Auszubildende zu entwickeln, sai sie durch die Outdoor-
Aktivitadten ndher gekommen. Die Rickmeldungen, die sie Uber die Azubis von den Abtei-
lungen erhielt, seien aulRerst positiv. Ihrer Meinung nach unterstiitzen die Abteilungen den
Transfer, da Uberwiegend offene Auftrége an die Auszubildenden gestellt werden. Dies
ermogliche eigenverantwortliches sowie planerisches Arbeiten. Um den Transfer auch in
der weiteren Ausbildung zu férdern, sah sie die verstarkte Notwendigkeit, die Themen
durch theoretisch orientierte Seminare innerbetrieblich weiter zu unterstiitzen. Hemmend
fUr die Zusammenarbeit der Gruppe sah auch sie die Verteilung der Probanden auf die ver-
schiedenen Abtellungen. Zwei Zitate von ihr veranschaulichen dies: ,, Ein bisschen bremst
es, dass die Gruppe, wie sie ja in dem Training bestand, hier nicht immer besteht.* ,,Das
kann man leider nicht abstellen, weil dasist die Natur der Ausbildung.”

Der Aushbilder D3 war verantwortlich fur die Ausbildung der Maschinenbaufachkréfte in
der Produktion. Er hatte taglich Kontakt mit den Auszubildenden und gab ihnen die Ar-

beitsauftrage. Das Outdoor-Training, ,der Crashkurs *

in Belgien zu Beginn der Ausbil-
dung a's auch die Follow-On-Programme betrachtete er als Uberaus wichtig. Er stellte fest,
dass Outdoor-Aktivitéten eine selbststéndige sowie planvolle Arbeitsweise fordern. Um
diese Fortschritte beizubehalten, sei seiner Meinung nach das ,, stdndige Weiterarbeiten an
dieser Routine notwendig®. Insgesamt war er mit der Teamarbeit, mit den Absprachen und
der Verantwortungstibernahme bel den zwei Auszubildenden zufrieden. Gerne wirde er
haufiger Aufgaben mit viel Freirdumen oder ein Projekt fir alle Auszubildenden stellen.
Da ein Kontakt mit den Auszubildenden aus der Verwaltung kaum bestand, kann er Uber
die Entwicklung der Gesamtgruppe nichts sagen. Aus unserer Sicht gingen hier wertvolle
Ressourcen verloren. Da D3 wahrend des Outdoor-Trainings alle Auszubildenden sehr gut

kennen lernte, hétte er im Berufsalltag ein guter Begleiter sein kénnen.
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Selbstkritisch sah er sich als transferhemmend: ,, (...) well &h, ich habe meine eigenen Vor-
stellungen, und wenn ich mich nicht selbst zurtickrufe, dann hemme ich die.” Er versuchte
deswegen ale Informationen an die Teilnehmer zu geben, um sie in der eigenstandigen
Projektarbeit zu unterstiitzen. Einschrankend empfand er die begrenzte Zeit, die ihm fir
Projekte zur Verfligung stand. Zusétzlich unterstiitzend fande er Schulungen, die ihn z.B.
als Beobachter trainieren. Jedenfalls misste seiner Meinung nach, ,jeder, der bei Muel-
hens** anfangt, erst mal eine Woche nach Belgien!* In diesem Punkt stimmte A3 mit ihm
Uberein: ,Hm, also am Besten wére es, meiner Meinung nach, wenn jeder mal irgendwie

darauf gestof3en wirde, dass das wichtig ist, mit dem man so in dieser Firma zu tun hat.”

Die Aussagen der Aushilder treffen die Erkenntnisse aus den Interviews mit den Auszubil-
denden. Dem Outdoor-Training wird eine grof3e Wirkung vor allem in der personlichen
Kompetenz der Auszubildenden zugeschrieben. So erhielt D2 viele positive Rickmeldun-
gen aus den jeweiligen Abteilungen, in denen die Einzelnen arbeiteten. Die Schwierigkeit
des teambezogenen Transfers bel der Gruppe der Industriekaufleute und auch zwischen
den verschiedenen Ausbildungsgangen wurde von D2 ebenso erkannt wie von uns. Die Ur-
sachen dafur liegen nach Angaben der Ausbilderin in der Natur der Sache, bzw. an den be-
trieblichen Bedingungen. Der Ausbilder aus der Produktion, D3, sieht ebenso Grenzen in
seiner Arbeit, die durch die Struktur der Ausbildung gegeben sind. Diese beziehen sich je-
doch weniger auf die gesamte Ausbildungsgruppe, sondern vielmehr auf die Situation der
Maschinenbauer. Er wiinschte sich mehr Freiraum fr grof3ere Projekte, um die Fortschrit-
te, die bei den Outdoor-Aktivitéten angekurbelt wurden, weiterzuentwickeln. Er war insbe-
sondere zufrieden mit der Selbststéndigkeit und der Eigenverantwortung seiner Auszubil-
denden. Interessant war die Anmerkung, dass alle neuen Mitarbeiter ein Outdoor-Training
durchlaufen sollten. Dies verdeutlicht die Vorstellung von D3, dass alle Mitarbeiter mit ei-
nem gemeinsamen Verstandnis bei Cosmopolitan Cosmetics beginnen sollten und sich da-
durch gegenseitig in ihrer Entwicklung unterstiitzten konnten.

“13 Crash-Kurs: Ausdruck aus dem Interview mit D3
“1% |m Sprachgebrauch der Mitarbeiter wird héufig noch von der Firma Muel hens gesprochen, die spéter in
Cosmopolitan Cosmetics umbenannt wurde.
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4.2 Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Per sonlichkeitsbeschreibung (BIP)

Das BIP ist ein Fragebogen, der in unserer Studie die systematische Grundlage fir eine
hypothesengenerierende, tiefere Exploration in Kombination mit den anderen Instrumenten
bietet. Durch die Selbst- und Fremdeinschétzungen mit dem BIP Uber einen Zeitraum von
9 Monaten soll verfolgt werden, ob die dazwischenliegenden Outdoor-Aktivitdten einen
Einfluss auf die Ergebniswerte besal3en und welche Veranderungen in dieser Zeit in Bezug
auf die Personlichkeitsdimensionen stattfanden. Der Fragebogen beinhaltet keine Transfer-
fragen. Wir gehen jedoch dem Transfer insofern nach, dass wir tberprifen, ob Einstellun-
gen oder Verhalten Uber einen langeren Zeitraum beibehalten bleibt.Die Ergebnisse der
Selbst- und Fremdprofile des BIP zu den jeweiligen drei Messzeitpunkten werden zunéchst
ausfuhrlich einzeln ausgewertet. Die Ergebnisse sind fur jeden Teilnehmer in Balkendia-
grammen ersichtlich. Diese Diagramme beinhalten Standard-Normwerte fir jede Dimensi-
on (neunstufiges Ergebnisprofil). Folgende Klassifizierungen sind zu beachten:

e 1-3: unterdurchschnittliche Werte = niedriges Niveau

* 3-6: durchschnittliche Werte = mittleres Niveau

* 6-9: Uberdurchschnittliche Werte = hohes Niveau
Wichtig bel der Interpretation der Ergebnisse ist der jeweilige berufliche Kontext des Tell-
nehmers. Da es sich in unserer Untersuchungsgruppe um Auszubildende im ersten Lehr-
jahr handelt, hat beispiel sweise die Dimension Fuhrungsmotivation eine andere inhaltliche
Bedeutung als bel einem leitenden Angestellten. Entsprechend niedrige Werte in Bezug auf
diese Dimensionen sollten daraufhin berticksichtigen, welche Moglichkeiten der Auszubil-
dende bisher Uberhaupt hatte, leitend tétig zu sein. Wir werden uns bel der Auswertung
nicht nur zielbezogen mit denjenigen Skalenwerten befassen, die einer markanten Auspra
gung des Teilnehmers entsprechen, sondern auch mit den gegenléufigen Einschdtzungen
zwischen Selbst- und Fremdprofil.
Die Skalen sind in vier Bereiche untertellt, die unterschiedliche Dimensionen beinhal ten:

Soziale Kompetenzen: Psychische Konstitution:
Sensitivitét (Sen) Emotionale Stabilitét (Est)
Kontaktfahigkeit (KO) Belastbarkeit (Bel)
Soziabilitédt (Soz) Selbstbewusstsein (Sh)
Teamorientierung (TO)

Durchsetzungsstéarke (DU)
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Arbeitsverhalten:
Gewissenhaftigkeit (Ge)
Flexibilitat (FI)

Handlungsorientierung (HO)

Berufliche Orientierung:
L eistungsmotivation (LM)
Gestaltungsmotivation (GM)
Fuhrungsmotivation (FM)

Der Schwerpunkt unserer Auswertung liegt in dem Bereich Soziale Kompetenzen, da wir

der Frage nachgehen, ob durch ein Outdoor-Training so genannte Schliissel qualifikationen

verbessert werden. Dementsprechend ausfuhrlich fallt die Auswertung dieses Bereiches im

Vergleich zu den anderen Bereichen aus. Jeder Teilnehmer bekam zwei Fremdbeurteilun-

gen. Der Fremdbeurteilungsbogen ist ein heuristisches Hilfsmittel und kein abgesichertes

oder normatives Verfahren. Fir die Erfassung des Fremdbildes wahlten wir die neunfach

abgestufte Skala, sodass die Ergebnisse mit den neun Normwerten des BIP verglichen

werden konnen. Fir die Teilnehmer A9 und A10 bekamen wir nur eine Fremdeinschét-

zung, da der zweite Fremdbeurteiler sich im Laufe der Untersuchung dazu entschied, die

Fragebdgen nicht mehr auszufillen. Die Fremdbeurteiler werden mit ihrer Position und ih-

rer Rolle zu den Auszubildenden in der folgenden Tabelle vorgestellt.

Vorstellung der Fremdbeurteiler

Position Rollein der Ausbildung
D1 |Leiterin Personalentwick- | Ansprechpartnerin der Azubis, hat Kontakt zu den
lung Ausbildungsbeauftragten und holt dort Feedback Uber
die Azubis ein. Sie ist zustandig fir die strategische
und konzeptionelle Ausrichtung der Ausbildung.
D2 | Ausbildungdeiterin Begleitet die Azubis von der Auswahl bis zur Pri-
fung. Sie betreut die Azubis in alen organisatorischen
Fragen und der personlichen Entwicklung. Auswer-
tung der Erfahrungen aus den einzelnen Abteilungen.
Training von Verhaltensweisen und Arbeitsmethoden.
D3 |Leiter der Produktionsme- | Er ist Ansprechpartner zu alen Fragen der fachlichen
chaniker und der Aushil-|und personlichen Entwicklung der Auszubildenden.
dung Maschinenbaumecha- | Zu seinen Aufgaben zahit unter anderem die Uberwa-
niker chung der Ausbildungsfortschritte und deren RUck-
meldung an die Auszubildenden.
D4 | Assistent des Aushilders Er ist erster Ansprechpartner bei allen fachlichen Fra-

gen. Er ist Koordinator der praktischen Ubungen, de-
ren Abfolge in der Ausbildung und der Besprechung
der Arbeitsergebnisse.
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D5 |Ausbilder fur die Fach-

krafte fUr Lagerwirtschaft

Er ist erster Ansprechpartner in alen Ausbildungsfra
gen. Erstellung der Ausbildungsplane und Uberprii-
fung ob die Aushildungszi€ele erreicht werden.

Tah.10: Darstellung der Fremdbeurteiler

4.2.1 DieProfileder Teilnehmer

Zur Darstellung der Ergebnisse des BIP stellen wir exemplarisch die Profile von A2 und

A7 vor. Die Selbst- und Fremdbeurteilungen der anderen Auszubildenden sind im Anhang

nachzulesen. Des Weiteren erstellen wir fur jeden Teilnehmer ein Gesamtresiimee, beste-

hend aus den Selbst- und Fremdprofilen und unseren Einschétzungen.

Selbstprofil von A2

Psychische Kon- Berufliche
Soziale Kompetenzen stitution Arbeitsverhalten Orientierung
[21.10.99
m18.11.99
[025.06.00

Sen Ko Soz TO

Tabh.14: Selbstprofil A2

Du

Auswertung des Selbstprofils

Est Bel SB Ge Fl HO LM GM FM

Im Bereich der Sozialen Kompetenzen wies das Profil von A2 zu alen drel Messzeit-

punkten etwas hohere Werte auf als in den anderen drei Bereichen. Die Teilnehmerin A2

schétzte ihre Sensitivitat vor dem Outdoor-Training im oberen mittleren Bereich ein. Sie

glaubte zwar, in Gesprachen immer den richtigen Ton zu finden (Item 14), jedoch kenne

sie auch ihre Probleme im Umgang mit sehr schwierigen und unzuganglichen Personen
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(Item 60 und 122). Die Werte beim zweiten und dritten Messzeitpunkt waren identisch und
lagen etwas hoher als beim Ersten. Sie gab an, nun besser mit schwierigen Personen zu-
rechtzukommen und sich auch auf unzuléngliche Personen einstellen zu kénnen (Item 60
und 122). Bel alen Befragungen glaubte sie, die richtigen Worte auch in schwierigen Situ-
ationen finden zu konnen (Item 151), und bislang wurde ihr nicht mitgeteilt, dass sie in
Gesprachen nicht den richtigen Ton treffe (Item 179). In ihrer Kontaktfahigkeit waren, e-
benso wie bel der Sensitivitét, die Werte beim ersten Fragebogen um einen Punkt geringer
als bel dem zweiten und dritten Fragebogen. Alle Werte lagen im hohen Skalenbereich.
Somit sieht sich A2 as ein Mensch, der gerne Kontakt mit anderen Menschen kniipft so-
wie Uber ein Netz an personlichen Kontakten verfigt. Vor dem Outdoor-Training gab sie
an, bei neuen Kontakten langer zu brauchen, bevor sie sich ungezwungen verhalte. Nach
dem Outdoor-Training waren die Einschdtzungen bei diesem Statement hoher (Item 62).
Ein weiterer Unterschied zwischen den Messzeitpunkten lag darin, dass sie vor dem Out-
door-Training ihre Freizeit nicht dazu nutzte, um ihre Kontakte zu pflegen. Bei den spéte-
ren Befragungen schien sie einen grofderen Teil ihrer Freizeit fur die Kontaktpflege zu
verwenden (Item 109). Zum zweiten und dritten Befragungszeitpunkt gab sie dem Item
153 eine hohere Zustimmung: ,,Ich kann besser auf Menschen zugehen als andere.” Dies
erhdhte die Werte zur Kontaktfahigkeit. Insgesamt besal3 sie eine relativ grof3e Sicherheit
und Unbefangenheit im Umgang mit anderen Menschen.

Die Auspragungen auf der Skala Soziabilitat fallen bel jedem Messzeitpunkt um je einen
Punkt ab. Vor dem Outdoor-Training stufte A2 ihre Soziabilitét insgesamt mit dem Wert
sieben ein, d.h. relativ hoch. Dies bekréaftigte sie, indem sie aussagte, dass das Erreichen
ihrer Ziele weniger wichtig sei, als die Harmonie (Item 45). Aus diesem Grund gehe sie
ricksichtsvoll mit anderen um (Item 30). Im Unterschied dazu war ihr die Harmonie beim
dritten Zeitpunkt weniger wichtig, da die Erreichung ihrer Ziele an Gewicht gewann. Auf-
grund ihrer leicht erhdhten Reizbarkeit, wenn sie dieselbe Sache mehrmals erkléren musste
(Item 61), und ihrer offeneren Art zu zeigen, wenn sie Menschen nicht mochte (Item 108),
fiel der Wert zur Soziabilitét ab. Es bedeutete ihr acht Monate nach dem Outdoor-Training
weniger von anderen als angenehm empfunden zu werden. Stattdessen sprach sie Kritik
und unangenehme Wahrheiten offener aus. Da sie bel der zweiten und dritten Befragung
im mittleren Skalenbereich lag, schien sie dennoch mit vielen Personen klarzukommen,
was ihr die positive Integration in ein Team durchaus ermdglichte. Die Werte der Dimen-
sion Teamorientierung lagen bei alen Befragungen im mittleren Bereich. Das bedeutet,

dass A2 zwar den Wert von Teamarbeit schétzte, allerdings die Teamarbeit nicht immer as

242



aul3erordentlich wertvoll bewertete. Sie war der Teamarbeit demnach weder besonders ab-
geneigt noch zugeneigt. Sie mochte nicht auf die Unterstiitzung anderer angewiesen sein
(Item 3), sondern die Arbeitsergebnisse allein erzielen (Item 17). Der leicht erhdhte Wert
beim zweiten Zeitpunkt spiegelte sich darin, dass A2 die Entfaltung ihrer Fahigkeiten in
der Zusammenarbeit mit anderen erlebte (Item 125). Ebenso glaubte sie nach dem Out-
door-Training von ihren Kollegen weniger als Einzelkémpferin wahrgenommen zu werden
(Item 110).

Ihre Durchsetzungsstarke ordnete sie im mittleren Wertebereich ein, wobel der Wert um
einen Punkt bei dem dritten Fragebogen stieg. Ein mittlerer Bereich kann bedeuten, dass
A2 weder sehr dominant noch sehr nachgiebig im Umgang mit anderen ist. In Ausenan-
dersetzungen schien sie andere nicht problemlos fir ihre Ideen zu gewinnen (Item 88), aber
wenn sie ihre Idee wirklich durchsetzen wollte, schien sie es dennoch zu schaffen (Item
56). A2 machte dies von der Sachlage abhangig, da sie ihr Einfihlungsvermégen in die Si-
tuation einbringe. Beim dritten Messzeitpunkt machte sie deutlich, dass sie sich nichts von
anderen gefallen lief}e (Item 40). Ahnlich gab sie beim dritten Fragebogen an, dass es ihr
weniger ausmache, sich unbeliebt zu machen, um etwas Neues durchzusetzen, als bei den
ersten beiden Fragebdgen (Item 147). Insgesamt zeigte sich im Bereich der Sozialen Kom-
petenzen, dass A2 nach dem Outdoor-Training ein gesteigertes Einfuhlungsvermogen be-

sal3, wobei sie darauf achtete, Konflikte nicht durch frihzeitige Harmonie zu Uberdecken.

Hinsichtlich ihrer Psychischen Konstitution beschreibt sich A2 im mittleren Wertebe-
reich. Die Antworten zu den Statements der Dimension Emotionale Stabilitat waren tber
die Messzeitpunkte hinweg sehr dhnlich, oft deckungsgleich. Sie gab an, dass sie eigentlich
nichts leicht aus der Bahn werfe (Item 169). Trotzdem spire sie bei starken nervlichen Be-
lastungen ihre Grenzen (Item 96). lhre Lebensauffassung sei im Allgemeinen recht positiv,
aber bel belastenden Problemen kdnne sie das Leben auch schon mal ungenief3bar finden
(Item 80). lhre Belastbarkeit empfand sie vor und direkt nach dem Outdoor-Training stér-
ker as acht Monate danach. Sie glaubte vor dem Outdoor-Training sehr hart arbeiten zu
koénnen, auch wenn zusétzliche Schwierigkeiten auftraten (Item 5). Zu den anderen Zeit-
punkten glaubte sie dies nicht mehr. Ebenso schien sie im Juni 2000 gereizter zu reagieren,
wenn sie unter starkem Druck stand (Item 127). Der mittlere Wert der Dimension Selbst-
bewusstsein, der nach dem Outdoor-Training um einen Punkt abfiel und erst spater wieder
anstieg, wies darauf hin, dass ihr selbstbewusstes Auftreten ins Wanken geraten kann. In
alen drei Fragebdgen bezeichnete sie sich as selbstbewusst (Item 171). Nach dem Out-
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door-Training gab sie jedoch an, bel peinlichen Situationen am liebsten im Erdboden ver-
sinken zu wollen (Item 157). Es schien, als ob A2 recht selbstkritisch dem eigenen Selbst-
bewusstsein gegentber stehe, was ihr ermdglichte sich auch mit kritischen Riickmeldungen

ausei nander zu setzen.

Im Bereich der Beruflichen Orientierung wiesen die Werte ein mittleres Niveau auf. Zu
berticksichtigen ist die Situation der Teillnehmerin, da die Gestaltungs- und Fihrungsmaog-
lichkeiten wahrend der Ausbildung eingeschrankt sind. Unter diesen Umstéanden war ihre
Motivation in allen Bereichen relativ hoch. Der etwas geringere Wert bei der Leistungsmo-
tivation vor dem Outdoor-Training spiegelte sich darin, dass A2 nicht unbedingt aul3erge-
wohnliche Leistungen vollbringen musste, um zufrieden zu sein (Item 172). Die Gestal-
tungsmotivation befand sich zunéchst im héheren mittleren Bereich und fiel dann etwas ab.
Bel dem ersten und dritten Fragebogen gab sie an, dass man manchmal sogar ihren Taten-
drang bremsen musse (Item 70). Im zweiten Fragebogen gab sie das nicht an und glaubt
zusétzlich, auf einen grofien Gestaltungsspielraum verzichten zu kénnen (Item 23). Die
Dimension Fihrungsmotivation entsprach bei A2 genau der Skalenmitte. Sie war sich

Uber die Ausstrahlung ihrer Autoritét bewusst (Item 87) und besal? sogar Interesse daran,
eine leitende Position innezuhaben (Item 102). Jedoch widerstrebte es ihr gleichzeitig, in
den Handlungsspielraum anderer einzugreifen und diesen zu beeinflussen (Item 24 und
39).

Der Bereich des Arbeitsverhaltens liefert Informationen Uber die Reaktionen und Hand-
lungen der Person in sich verandernden Situationen. Die Werte von A2 tendieren zum un-
teren Bereich der Mittelwerte, mit Ausnahme der Gewissenhaftigkeit. Hier schien sie er-
kannt zu haben, dass Aufgaben, die eine hohe Genauigkeit erfordern, ihren Fahigkeiten
entsprechen (Item 41). Ihre hohe Gewissenhaftigkeit driickte sich ebenfalls darin aus, dass
sie die Dinge ganz genau ndhme (Item 119) und begonnene Aufgaben grindlich bearbeite.
Ihre Flexibilitat war vor dem Outdoor-Training einen Wert hoher al's spéter. Zu Beginn be-
trachtete sie es als Herausforderung mit unvorhergesehenen Situationen konfrontiert zu
werden (Item 42). Dies sah sie spater zwar ahnlich, aber nicht mehr mit der Deutlichkeit
wie zu Beginn. Nach dem Outdoor-Training wollte sie gerne den Ablauf ihres Arbeitstages
planen, um abschdtzen zu kdnnen, was sie erwartet (Item 58 und 12). Die Dimension
Handlungsorientierung bewegt sich ebenfalls im mittleren Bereich. Der Teilnehmerin ge-

lang die Zeiteinteilung so, dass sie ihre Aufgaben rechtzeitig erledigen konnte (Item 13).
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Sie traf ihre Entschlisse relativ zlgig und wartete nicht lange mit der Umsetzung (Item
28). Dies schien jedoch nur fur den ersten und dritten Fragebogen zu stimmen, denn im
zweiten gab sie an, sich einen Ruck geben zu missen, bevor sie eine ellige Sache erledige
(Item 178).

Insgesamt hatte A2 ein realistisches und positives Selbstbild. Sie schien ihre Stérken und

Schwéchen zu kennen.

Fremdbeurteilung A2 durch D1
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Tab.15: Fremdbeurteilung A2 durch D1

Auswertung der Fremdbeurteilung durch D1

Das Bild von A2 durch D1 zeigt im Bereich der Sozialen Kompetenzen dhnliche oder ho-
here Werte als das Selbstbild von A2. D1 schétzte alle sozialen Kompetenzen im oberen
Wertebereich ein, insbesondere die Kontaktfahigkeit nach dem Outdoor-Training. Sie
glaubte von A2, dass sie Uberdurchschnittlich aktiv auf andere Menschen zugehe und Kon-
takte knlpfe (Item 22 FBB). Die Einschétzung der Sensitivitat stieg nach dem Outdoor
Training um zwei Punkte an, da D1 den Eindruck hatte, dass A2 ihr Gespur fir die Stim-
mung anderer verbessert habe und sich besser auf verschiedene soziale Situationen einstel-
len kénne (Item 19 und 20 FBB). Die Einschédtzung der Soziabilitat bei Fremd- und Selbst-
bild ist gegenlaufig. D1 bemerkte eine Steigerung der Soziabilitét von A2. Dies driicke
sich darin aus, dass A2 anderen Menschen gegentiber Uberdurchschnittlich freundlich und
ricksichtsvoll sei (Item 25 FBB). Nach den Angaben durch D1 kam A2 durchschnittlich
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gut mit jedem klar und schétzte im Laufe der Zeit die Harmonie im Umgang mit anderen
(Item 26 FBB). Im Selbstbild fiel die Soziabilitét auf einen mittleren Wert, da A2 angab
die Erreichung ihrer Ziele sei ihr wichtiger, als die Harmonie. Die Dimension Teamorien-
tierung wurde durch D1 im zweiten Fragebogen hther bewertet als im dritten. Sie nahm
nach dem Outdoor-Training an, dass A2 eine hohes Bedurfnis nach Zusammenarbeit mit
anderen gehabt habe und somit die Teamarbeit der Einzelarbeit vorziehe (Item 28 und 29
FBB). Im Juni 2000 glaubte D1, dass sich dies fir A2 etwas relativiert habe, da sie nur
noch en durchschnittliches Bedurfnis nach Teamarbeit bei A2 erkennen konnte. Dies
stimmt mit der Angabe von A2 zum dritten Fragebogen Uberein, in dem sie angab ihre Ar-
beitsergebnisse gerne unabhangig von anderen zu erzielen. Die Durchsetzungsstarke wurde
durch D1 bel allen drei Messzeitpunkten sehr hoch eingeschétzt. Sie hielt A2 fir eine Per-
son, die ihre Meinung mit Nachdruck vertrete und bei Auseinandersetzungen die Oberhand
behalte (Item 33 und 31 FBB). A2 stimmte dem Statement, dass Sie bei Auseinanderset-
zungen die Oberhand behalte, in allen drei Fragebogen nicht zu.

Im Bereich der Psychischen Konstitution erhielt A2 durch D1 recht hohe Einschéatzungen.
D1 sah sie als eine belastbare und selbstbewusste Person: ,, Sie wirkt sehr selbstsicher im
Umgang mit anderen.“ Bel der emotionalen Sabilitat verringerte sich der Wert, nachdem
er zwischenzeitlich gestiegen war. Im dritten Fragebogen erhielt A2 eine durchschnittliche
Einschdtzung in Bezug auf ihre Gelassenheit bel Schwierigkeiten und ihren Umgang mit
Misserfolgen (Item 34 und 35 FBB).

Die Arbeitsorientierung von A2 stieg in der Wahrnehmung durch D1 nach dem Outdoor-
Training in allen Dimensionen. Thre Gewissenhaftigkeit erkannte D1 an ihrer gewissenhaf-
ten Bearbeitung von Aufgaben, ihre Flexibilitat an ihrer Anpassungsfahigkeit an verander-
te Bedingungen und ihre Handlungsorientierung daran, dass sie nach einer Entscheidung
unverzuglich mit der Umsetzung begann (Item 10, 14 und 16 FBB). Die Werte fielen beim
dritten Fragebogen etwas ab. Den leichten Punkteabfall der Kategorie Flexibilitét rechtfer-
tigte D1 damit, dass sich A2 spéter lediglich durchschnittlich unvorhergesehenen Situatio-

nen stelle.

Im Bereich der Beruflichen Orientierung sah D1 eine auffallend hohe Mativation bei al-
len drei Dimensionen. D1 glaubte, dass A2 vor allem sehr motiviert sei, ihre eigenen Vor-
stellungen umzusetzen (Item 6 FBB). Sie hielt A2 fur eine Autoritét (Item 9 FBB), die
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nach einer Flhrungsposition strebe (Item 7 FBB). Ebenso glaubte sie, eine hohe Leis
tungsmotivation bei A2 in Bezug auf ihre eigene Leistungsverbesserung zu erkennen (Item
2 FBB).

Fremdbeurteilung A2 durch D2
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Tab.16: Fremdbeurteilung A2 durch D2

Auswertung der Fremdbeurteilung durch D2

Das Profil der Fremdbeurteilung durch D2 ist dem von D1 dhnlich. Die Werte befinden
sich im oberen Skalenbereich und weisen in den meisten Fallen eine Steigerung nach dem
Outdoor-Training auf. Zu dem dritten Zeitpunkt fallen einige Werte wieder ab auf den

Wert vor dem Outdoor-Training.

Im Bereich der Sozialen Kompetenzen sah D2 die Auszubildende A2 a's eine Person, mit
einer leicht Uberdurchschnittlichen Sensitivitat. Nach dem Outdoor-Training hatte D2 sogar
den Eindruck, dass sie ein sehr feines Gespur fur die Stimmung anderer habe (Item 19
FBB). Die Selbstempfindung von A2 deckt sich mit dieser Fremdeinschétzung. Die Werte
zur Dimension Kontaktfahigkeit sind bei D2 identisch mit D1. Auch D2 bemerkte, dass A2
eine kontaktfreudiger Mensch sei, der Uber viele Kontakte verfige und gerne mit Men-
schen zusammenkomme (Item 23 und 24 FBB). Bei der Einschéatzung zur Soziabilitéat stieg
der Wert nach dem Outdoor-Training und fiel acht Monate spéter wieder auf den ersten
Wert ab. Da D2 beobachtete, dass A2 freundlich und ricksichtsvoll gegentiber anderen

war, lagen die Werte im hohen Bereich. Bei dem Statement, ob A2 eine hohe Harmonie im
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Umgang mit andern schétze, gab D2 im dritten Fragebogen einen geringeren Wert an (Item
26 FBB). Diese Wahrnehmung entsprach der Selbsteinschétzung der Teillnehmerin. Nach
dem Outdoor-Training hatte sich, wie bei vielen anderen Auszubildenden auch, die Team-
orientierung erhoht. Die Personalentwicklerin schétzte insgesamt ein, dass A2 Teament-
scheidungen engagiert mittrage (Item 30). Die unterschiedliche Einschétzung von D2 zwi-
schen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt kam zustande, da D2 glaubte, A2 ziehe die
Teamarbeit der Einzelarbeit nicht unbedingt mehr vor (Item 28 FBB). Dies entsprach der
Selbstaussage von A2 bel ihrem Selbstbild. Der Wert fur die Durchsetzungsstarke stieg
von Befragung zu Befragung und hatte bel dem dritten Fragebogen den Hochstwert. Of-
fenbar nahm D2 die Tellnehmerin a's sehr tonangebend und al's Person wahr, die ihre Mei-
nung mit Nachdruck vertritt und ihre Vorstellungen durchsetzt (Item 32 und 33 FBB). Die
Fremdeinschatzung von D2 vermittelt, dass A2 eine zentrale Person im Team it, die Ent-

scheidungen des Teams mittragt.

Die Dimension Belastbarkeit im Bereich der Psychischen Konstitution fiel um je einen
Wert pro Fragebogen. Hierbei vermutete D2 zwar immer noch eine etwas Uberdurch-
schnittliche Belastbarkeit, jedoch mit einer geringeren Leistungsfahigkeit unter Druck

(Item 38). Die emotionale Stabilitat wurde durch D2 im oberen Mittelbereich eingestuft.
Sie glaubte, dass A2 recht schnell tber Probleme und Misserfolge hinweg komme (Item 34
FBB). Im dritten Fragebogen reagierte A2, nach Meinung von D2, jedoch nicht mehr sehr
gelassen bel Schwierigkeiten (Item 35 FBB). Die Statements zum Selbstbewusstsein wur-
den in den drel Fragebdgen von D2 nahezu identisch beantwortet. Aus der Sicht der Perso-
nalentwicklerin handelte es sich hier um recht stabile Merkmale. Interessant ist, dass D2
angab, die Teilnehmerin sei nicht vollig unabhéngig von der Beurteilung durch andere

(Item 41 FBB). Bei ihrer Selbsteinschdtzung gab A2 an, bei peinlichen Situationen am
liebsten im Boden versinken zu wollen. Vermutlich ist es A2 wichtig, selbstsicher

aufzutreten und so auch von anderen wahrgenommen zu werden.

Die Einschétzungen durch D2 zum Arbeitsver halten von A2 deckten sich weitestgehend
mit denen von D1. D2 sprach ihr zwar keinen Hang zum Perfektionismus zu, aber auch D2
nahm sie bei der Bearbeitung von Aufgaben recht gewissenhaft wahr (Item 10 FBB). Im
Gegensatz zur Teilnehmerin sah D2 sie recht flexibel, zum Beispiel, wenn es darum ging
neue Methoden und Vorgehenswei sen anzuwenden (Item 14) oder sich auf neue Situatio-

nen einzustellen (Item 13). Eigentlich behagte es A2 mehr, ihren Arbeitstag genau planen
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zu konnen (Item 53). Die Handlungsorientierung bewertete D2 bel dem Wert sieben. D2
glaubte zwar, dass A2 unangenehme Dinge lieber aufschiebe (Item 18 FBB), da sie sich
jedoch bel der Arbeit kaum ablenken 1&sst, konnte D2 darauf vertrauen, dass ales erledigt
wird. Dies stimmt mit der Selbsteinschdtzung von A2 Uberein (Item 164 im dritten Frage-
bogen).

Die Berufliche Orientierung zeigte eine hohe Leistungsmotivation. D2 glaubte, dass A2
eine hohe Anforderung an ihre eigene Leistung stelle (Item 1 FBB). Dabel meinte D2,
nutzte sie ihre Gestaltungsmoglichkeiten, so weit es gehe. Nach dem Outdoor-Training sah
D2 bei ihr eine sehr hohe Mativation ihre eigenen Vorstellungen umzusetzen (Item 6
FBB). Da A2 nichts gegen eine Fuhrungsposition einzuwenden hétte (Item 102), ist es
nicht verwunderlich, dass dies von den Aushildern so wahrgenommen wurde. Ein Streben
der Tellnehmerin nach Flhrungsverantwortung wurde von D2 beobachtet und im dritten
Fragebogen bei Item 7 (FBB) angegeben.

Bel der Betrachtung der Fremdprofile ist offensichtlich, dass sowohl D1 as auch D2 der
Auszubildenden A2 ein grol3es Potential in allen vier Bereichen zusprachen. Die Tellneh-
merin selbst schétzte sich geringer ein, wobel sie selbst bereits einige Starken ihrer Person
erkannt zu haben schien. Moglicherweise wirkte das Auftreten und Verhalten der Teilneh-
merin sicherer, als sie sich selbst manchmal fuhlte. Deswegen werden wir ihre Aussagen
zur emotionalen Stabilitdt in den Interviews beriicksichtigen, um weitere Angaben zu er-
halten. Des Weiteren zeigte sich A2 motiviert, ihre Umgebung zu gestalten. Dabei kam ihr
ihre hohe Kontaktfahigkeit zu Gute.

Kurzresimee:

Im Selbstprofil von A2 liegen fast alle Werte im mittleren Bereich. Die einzigen hohen
Werte liegen im Bereich Soziale Kompetenzen. Nach dem Outdoor-Training sind nur we-
nige Veranderungen, weder positiv noch negativ, festzustellen. Interessant hierzu sind die
Beurtellungen von D1 und D2, die A2 in alen Dimensionen deutlich hthere Werte geben.
Hier liegt unseres Erachtens eine verzerrte Wahrnehmung der Teillnehmerin vor. Wir erleb-
ten sie wahrend des Outdoor-Trainings as eine Person, die selbstbewusst sowie aktiv am
Teamgeschehen teilnahm und ihre Vorstellungen konstruktiv einbrachte. Im Vergleich mit
den anderen weiblichen und ménnlichen Teilnehmern stellen wir fest, dass die Frauen eher

dazu tendieren, sich niedriger einzustufen. Unseres Erachtens hat das nur wenig mit einer
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realistischen Einschétzung zu tun, obwohl es natlrlich die subjektiv realistische Einschét-
zung der Teilnehmerin ist. Es kdnnte die Angst dahinterstecken, ein zu hochgestecktes Bild
von sich selbst zu présentieren, das denen der Fremdbeurteilerinnen nicht gerecht wird.
Somit beugt eine niedrigere Einschétzung vor Enttduschungen seitens der Fremdbeurteile-
rinnen vor. Unserer Meinung nach sind die Fremdbeurteilungen, die A2 durchweg in den
meisten Dimensionen eine mittlere bis hohe Wertung abgaben, angemessen, was sich auch
bei Gesprachen mit Kollegen aus den Abteilungen bestétigte. Auch bei A2 ist ein Zuwachs

an Sozialen Kompetenzen nach dem Outdoor-Training zu verzeichnen.

Selbstprofil A7
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Tab.29: Selbstprofil A7

Auswertung des Selbstprofilsvon A7

Im Bereich Soziale Kompetenzen wies das Ergebnisprofil in alen Dimensionen Uber-
durchschnittliche Werte unmittelbar nach dem Outdoor-Training auf, also zum zweiten
Messzeitpunkt. Der Teilnehmer beschrieb sich in der Dimension Sensitivitét al's ausgespro-
chen sensitive Person nach dem Training. Er meinte, in fast allen Situationen den richtigen
Ton zu treffen (Item 14) und sich auf die unterschiedlichsten Menschen sehr gut einstellen
zu konnen (Item 44). Zum dritten Messzeitpunkt war er der Meinung, sich nur noch be-
dingt auf unterschiedliche Menschen einstellen zu kdnnen (Item 44) und auch nicht mehr
sehr sensibel fiir Veranderungen der Gesprachsatmosphére zu sein (Item 165). Ahnliche
Werte waren bel der Kontaktfreudigkeit festzustellen. Vor dem Training stufte sich A7 als
unterdurchschnittlich kontaktfreudig ein. A7 gab an, dass er Schwierigkeiten habe, ein Ge-
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spréchsthema zu finden, wenn er auf fremde Personen tréfe (Item 2) und dass er sich nicht
sehr gut auf unterschiedliche Menschen einstellen kdnne. A7 stufte sich nach dem Training
als Uberdurchschnittlichen kontaktfreudigen Menschen ein, dem es nicht schwer fiele, Be-
kanntschaften zu schlief3en (Item 94), und der sich eher als geselliger Mensch einstufe
(Item 124). Menschen mit hohen Werten in dieser Dimension knipfen oft schnell Kontakte
auch zu ihnen unbekannten. Zum dritten Messzeitpunkt siedelte sich der Wert im mittleren
Bereich an. Eine ahnliche Entwicklung verzeichnete die Dimension Soziabilitat: ein unte-
rer Wert vor dem Training, ein oberer Wert nach dem Training und ein mittlerer zum drit-
ten Messzeitpunkt. Wéahrend er zum ersten Messzeitpunkt noch angab, er sei jemand, mit
dem man sich besser nicht anlege (Item 207), stufte er sich nach dem Training als jeman-
den ein, auf den das Uberhaupt nicht zutrdfe. Zum dritten Messzeitpunkt lag dieser Item-
wert im mittleren Bereich.

Wahrend zum ersten Messzeitpunkt die Teamorientierung von A7 im mittleren Bereich
lag, stieg sie nach dem Training auf weit GUberdurchschnittlich und sank dann wieder in den
mittleren Bereich. Dies zeigte sich auch in seiner Einstellung in Bezug auf Abstimmung
mit Kollegen. Vor dem Training war es ihm wichtig, dass er sich bel seiner Tétigkeit nicht
standig mit anderen abstimmen miusse (Item 32), nach dem Training traf dies Uberhaupt
nicht mehr zu und zum dritten Messzeitpunkt war die Bewertung kongruent mit der ersten.
Auch in der Dimension Durchsetzungsstarke war die Entwicklung der Werte wie bei den
vorangegangenen Dimensionen: unterer Wert vor dem Training, hoher Wert nach dem
Training und ein Mittlerer zum dritten Messzeitpunkt.

Insgesamt verzeichnete der Bereich Soziale Kompetenzen ein eindeutiges Bild: deutlich
niedrigere Werte vor dem Training, extremer Anstieg unmittelbar nach dem Training und
dann wieder Abfall in den mittleren Bereich. Bei diesen extremen Schwankungen spricht
man von einer sogenannten Trainingseuphorie, die bei Teilnehmern eintritt, die von ihrer
Personlichkeit her zuriickhaltend sind, dann aber positives Feedback wahrend des Trai-
nings erhalten und sich daraufhin eher unrealistisch einschdtzen, wobei sich diese Ein-

schéatzung im Laufe der Zeit wieder relativiert (siehe dritter Messzeitpunkt).

Im Bereich Psychische Konstitution beschrieb sich der Teilnehmer als insgesamt stabil,
belastbar und frel von Selbstzweifeln. Aufféllig war, dass alle drei Dimensionen zum zwei-
ten Messzeitpunkt den héchsten Wert (9) bekamen. Hinsichtlich der emotionalen Stabilitét
stufte sich der Teilnehmer zum zweiten Messzeitpunkt als Uberdurchschnittlich hoch ein.

Er gab an, dass ihn nervliche Belastungen tberhaupt nicht aus der Bahn werfen wirden (1-
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tem 96). Bei den Selbsteinschétzungen zur Dimension Belastbarkeit war zu allen drei
Messzeitpunkten ein Uberdurchschnittlicher Wert zu verzeichnen. Haufig verfiigen Men-
schen mit hoher Belastbarkeit Uber grof3e Energiereserven und auch in arbeitsintensiven
Phasen schaffen sie es gut, ihre Kréafte zu bindeln. Dies zeigte sich auch in der Einschét-
zung von A7, dass er sich Anforderungen, die an ihn gestellt werden, immer gewachsen
fuhle (Item 97) und dass er gerne Téatigkeiten nachgehe, bei denen er unter hohem Leis
tungsdruck stehe (Item 184). Der Wert in der Dimension Selbstbewusstsein lag zum ersten
Messzeitpunkt im mittleren Bereich, stieg jedoch zum zweiten und dritten Messzeitpunkt
auf Uberdurchschnittlich hohes Niveau. A7 gibt an, offen seine Meinung zu vertreten, auch
wenn das Gesprachsklima darunter leide (Item 35), und besitze Eigenschaften, in denen er

den meisten Menschen Uberlegen sei (Item 66).

Im Bereich Arbeitsver halten zeigte sich in der Dimension Gewissenhaftigkeit ein enormer
Anstieg vom ersten Messzeitpunkt (unterer mittlerer Wert) zum zweiten Messzeitpunkt
(oberes Niveau). Beim dritten Messzeitpunkt sank der Wert um einen Punkt, blieb jedoch
auf hohem Niveau. Dies bestétigte A7 mit der Aussage: ,, Aufgaben, bei denen ich die Ge-
nauigkeit der Arbeit kontrollieren muss, kommen meinen Fahigkeiten entgegen® (Item 41).
Interessant war, dass in Bezug auf Flexibilitat der Wert vor dem Outdoor-Training erst-
mals hoher lag als die beiden Werte danach, jedoch nur mit leichtem Abstieg auf den obe-
ren mittleren Bereich. Seine Handlungsorientierung stufte A7 zu den ersten beiden Mess-
zeitpunkten auf mittlerem Niveau ein, zum dritten Messzeitpunkt stieg der Wert jedoch
Uberdurchschnittlich hoch auf neun Punkte der Werteskala. Hoch handlungsorientierte
Menschen werden oft als Personen wahrgenommen, die sich bel Schwierigkeiten nicht
lange den Kopf zerbrechen, sondern ziigig handeln. A7 beschrieb sich beim dritten Mess-
zeitpunkt als eine Person, die immer weil3, wo sie anfangen soll, wenn sie viele Aufgaben
zu erledigen hat (Item 190), und die sich schnell der Erledigung eiliger Sachen zuwendet
(Item 178).

Im Bereich Berufliche Orientierung stufte sich der Teilnehmer als Uberdurchschnittlich
leistungsmotivierte Person ein. Hier schwankte der Wert nur leicht, blieb aber zu allen drei
Messzeitpunkten im oberen Bereich. Bei A7 zeigte sich seine Leistungsmotivation darin,
dass es ihm wenig ausmachte, auch dann zu arbeiten, wenn andere ihren Freizeitaktivitéten
nachgingen (Item 37), und dass er sich gerne schwierigen Situationen stellte um festzustel -

len, wie gut er sai (Item 69). Hinsichtlich seiner Gestaltungsmotivation stufte er sich vor
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dem Training als Uberdurchschnittlich ein. Dieser Wert fiel nach dem Training und zum
dritten Messzeitpunkt auf mittleres Niveau ab. Er gab an, nicht unbedingt ein unbequemer
Querdenker zu sein (173), der aber doch fir seine Uberzeugungen kampfe, auch wenn er
dafir Nachteile in Kauf nehmen misse (Item 145). Der Teilnehmer beschrieb sich beziig-
lich der Dimension Fihrungsmotivation zum ersten Messzeitpunkt auf niedrigem Niveau,
welches auf mittleres Niveau nach dem Training anstieg, um dann zum dritten Messzeit-
punkt wieder in den unteren Bereich zu sinken. Wie bereits erwahnt hat dies haufig mit der

Position eines Auszubildenden zu tun.

Fremdbeurteilung A7 durch D3
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Tab.30: Fremdbeurteilung A7 durch D3

Fremdbeurteilung durch D3

Im Bereich Soziale Kompetenzen zeigten sich in den Dimensionen Sensitivitéat und Kon-
taktfahigkeit mittlere Werte zu allen drei Messzeitpunkten. D3 beschrieb den Teilnehmer
als durchschnittlich hinsichtlich seines Gespuirs fur die Stimmungen anderer (Item 19 FBB)
und als jemanden, der aktiv auf andere Menschen zugehe und Kontakte kntipfe (Item 22
FBB). Beziglich seiner Soziabilitat erhielt der Teilnehmer tberdurchschnittliche Werte
zum ersten und zweiten Messzeitpunkt, die jedoch acht Monate spéter auf mittlere Ebene
sanken. Hinsichtlich der Teamorientierung war eine Entwicklung von der mittleren, hin

zur hohen, und anschlief?end wieder zur mittleren Ebene zu verzeichnen. Die Durchset-
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zungsstérke lag ebenfalls auf mittlerem Niveau. D3 schétzte A7 a's Person ein, die durch-
schnittlich gut ihre Vorstellungen durchsetzen konne (Item 32 FBB).

Auffallend im Vergleich von Selbst- und Fremdbild hinsichtlich sozialer Kompetenzen
war, dass A7 sich extrem unterschiedlich zu den einzelnen Messzeitpunkten in jeder Di-

mension einstufte, wahrend das Fremdbild eher ein gleichbleibendes Bild von A7 zeigte.

Im Bereich Psychische Konstitution lagen die Werte in allen drel Dimensionen unter de-
nen der Selbsteinschdtzung. Die Emotionale Stabilitat stufte D3 vor dem Training als
durchschnittlich ein, zum zweiten Messzeitpunkt auf hohem Niveau und zur dritten Befra-
gung wieder auf mittlerer Ebene. In der Belastbarkeit war ein Anstieg vom mittleren Be-
reich auf hohes Niveau zu verzeichnen. D3 stufte den Teilnehmer Gberdurchschnittlich ein
in der Aussage: ... verkraftet lang andauernde hohe Belastungen besser as andere” (Item
41 FBB). Beziiglich seines Selbstbewusstseins war die Fremdeinschatzung ebenfalls nied-
riger as die Selbsteinschdtzung. Hier lagen die Werte konstant auf mittlerem Niveau, wéh-
rend der Teilnehmer sich selbst al's tiberdurchschnittlich selbstbewusst einstufte zum zwei-

ten und dritten Messzeitpunkt.

Im Bereich Arbeitsverhalten lief3 sich eine parallele Entwicklung von Selbst- und Fremd-
einschatzung in der Dimension Gewissenhaftigkeit feststellen. Sie begann auf mittlerem
Niveau, stieg dann auf Uberdurchschnittlich an, um zum dritten Messzeitpunkt wieder auf
mittlere Ebene abzusinken. Auch in der Dimension Flexibilitat lag die Fremdeinschéatzung
erst einmal auf mittlerem Niveau, stieg dann aber auf hohe Ebene zur zweiten und dritten
Befragung. D3 gab an, dass sich A7 Uberdurchschnittlich flexibel auf neue Situationen ein-
stelle (Item 13 FBB). Die gleiche Entwicklung war in der Dimension Handlungsorientie-
rung zu ersehen, beginnend auf mittlerem Niveau, um dann auf hohes anzusteigen. Ahn-
lich wie bel den Bereichen Soziale Kompetenzen und Psychische Konstitution war auch im
Bereich Arbeitsverhalten festzuhalten, dass die Werteschwankungen im Selbstprofil deut-

lich extremer waren asin der Fremdbeurteilung.

Im Bereich Berufliche Orientierung stiegen die Werte in der Dimension Leistungsmotiva-
tion von mittlerer auf hohe Ebene. D3 stufte den Teilnehmer zum dritten Messzeitpunkt als
Person ein, die tberdurchschnittlich hohe Anforderungen an die eigene Leistung stellt (I-
tem 1 FBB). Interessant war die Entwicklung in der Dimension Gestaltungsmotivation:

Wahrend diese im Selbstprofil von hohem auf mittleres Niveau sank, war die Entwicklung
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im Fremdprofil gegenlaufig, d.h., die Werte stiegen von mittlerer auf hohe Ebene. Beziig-
lich der Fihrungsmotivation lagen die Werte von D3 erstmals héher als die von A7.

Fremdbeurteilung A7 durch D4
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Tab.31: Fremdbeurteilung A7 durch D4

Fremdbeurteilung durch D4

Im Bereich Soziale Kompetenzen waren in alen Dimensionen mittlere bis obere Werte zu
verzeichnen, mit geringen Abweichungen zu den einzelnen Messzeitpunkten. In den Di-
mensionen Sengitivitdt und Kontaktfahigkeit lagen die Werte konstant auf mittlerem Ni-
veau. Hierzu sagte D4 Uber den Tellnehmer aus, er kdnne sich durchschnittlich auf ver-
schiedene soziale Situationen einstellen (Item 20 FBB), er habe ein mittelmaliiges Gespur
far die Stimmungen anderer (Item 19 FBB) und er komme durchschnittlich gern mit ande-
ren Menschen zusammen (Item 24 FBB). Die Werte in Bezug auf Soziabilitat lagen
gleichbleibend im oberen Bereich. Auch in der Teamorientierung und der Durchsetzungs-
stérke lagen die Werte zu allen drel Messzeitpunkten auf gleichem Niveau, ohne geringste
Abweichung. Dies war insofern aufféllig, da der Fremdbeurteiler, bis auf eine Ausnahme
in Bezug auf Sengitivitét, keine Verdnderungen bel A7 in Hinblick auf seine sozialen

Kompetenzen zu verzeichnen hatte.
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Im Bereich Psychische Konstitution lagen die Wertungen der Fremdeinschétzung deut-
lich unter der des Selbstprofils. Auch in diesem Bereich waren, wie schon bei den Sozialen
Kompetenzen, die Werte weitestgehend stabil. Emotionale Stabilitdt und Belastbarkeit la-
gen jewells zu den ersten beiden Messzeitpunkten auf mittlerem Niveau, stiegen dann mi-
nima zum dritten Befragungspunkt auf unteres hohes Niveau. Hinsichtlich des Selbstbe-
wusstseins stufte D4 den Teilnehmer ebenfalls gleichbleibend ein. Folgende Aussagen hat-
te D4 mit durchschnittlich bewertet: ... wirkt selbstsicher im Umgang mit anderen” (Item
40 FBB), ,,... scheint emotional unabhéngig von der Beurteilung durch andere* (Item 41
FBB).

Im Bereich Arbeitsverhalten zeigte sich in der Dimension Gewissenhaftigkeit ein leichter
Anstieg auf mittlerem Niveau zum zweiten Messzeitpunkt. D4 gab zum dritten Messzeit-
punkt eine durchschnittliche Wertung im Hinblick auf die Bevorzugung von Aufgaben, die
grof3e Genauigkeit erfordern (Item 11 FBB). Hinsichtlich der Flexibilitat stieg der Wert
vom mittleren Bereich in den hohen, um dann zum dritten Messzeitpunkt wieder auf den
mittleren zu sinken. In der Handlungsorientierung gab es eine Ubereinstimmung mit dem
Selbstbild: Die beiden ersten Werte lagen auf mittlerer Ebene, stiegen dann auf hohes Ni-
veau, wobei sich A7 den héchsten Wert mit neun auf der Skala gab.

Im Bereich Berufliche Orientierung zeigte sich in der Dimension Leistungsmotivation
folgendes Bild: Mittlere Werte vor dem Training, hohe unmittelbar danach und dann wie-
der ein Absinken auf mittleres Niveau. Interessant war hierbel, dass die Werte beim Teil-
nehmer zum ersten Messzeitpunkt am hdchsten waren und danach sanken. Diese gegenl&u-
fige Entwicklung war auch in der Dimension Gestaltungsmotivation zu erkennen. Stufte
sich A7 vor dem Training noch sehr hoch ein, fielen die Werte danach in den mittleren Be-
reich. Bel der Fremdbeurteilung war es umgekehrt. Die Werte stiegen vom mittleren, auf
einen hohen Bereich zum zweiten und dritten Messzeitpunkt. Hier gab D4 an, A7 sei Uber-
durchschnittlich motiviert, eigene Vorstellungen umzusetzen (Item 6 FBB). Im Hinblick
auf Fuhrungsmotivation waren die Werte erstmals hoher alsin der Selbsteinschétzung. Sie

bewegten sich konstant auf mittlerem Niveau.
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Kurzresimee:

Betrachtet man das Selbstprofil von A7, stellt man bel acht von vierzehn Dimensionen ei-
nen extremen Anstieg der Werte nach dem Outdoor-Training fest, die dann zwar zum drit-
ten Messzeitpunkt wieder sanken, aber immer noch Gber den Werten des ersten Befra-
gungszeitpunkts lagen. Die Selbsteinschétzung liegt deutlich hdher as die von D3. Im
Fremdbild von D3 sind die Werte zu alen drel Messzeitpunkten tberwiegend konstant, es
ist jedoch ein leichter Anstieg der Werte zu verzeichnen, was eine Weiterentwicklung des
Teilnehmers erkennen |8sst. Dies bestétigt auch D4 in seiner Fremdbeurteilung, der A7
ebenfalls Uberwiegend im mittleren Bereich einstuft. Wir sehen die extremen Werteveran-
derungen im Selbstprofil als Unsicherheit in der eigenen Beurteilung. Wie bereits bei vo-
rangegangenen Tellnehmern hatte auch A7 grof3e Probleme, sich vor dem Outdoor-
Training einzustufen, wie er uns im Anschluss mitteilte. Wahrend des Outdoor-Trainings
bekam er viel positives Feedback seitens der Kollegen, was unserer Meinung nach zu dem
Uberzogenen Selbstbild nach dem Outdoor-Training fuhrte. A7 sah sich eher as sehr zu-
riickhaltend und war &uRerst tberrascht Uber die positiven AuRerungen von den anderen
Auszubildenden Wir sehen seine Einschdtzung zum letzten Messzeitpunkt al's realistischer
in Bezug auf seine Person an. Diese stimmt auch zum gréfdten Tell mit denen der Fremd-
beurteiler Uberein. Er selbst gibt sich die hdchsten Werte im Bereich Psychische Konstitu-
tion, denn er schétzt sich a's sehr belastbar ein, dies wird von Seiten der Fremdbeurteiler

niedriger bewertet und auch wir sehen ihn in diesem Bereich mehr auf mittlerer Ebene.

Die BIP Ergebnisse der Gibrigen Auszubildenden

Im folgenden werden wir die wichtigsten Ergebnisse der Teilnehmer im Vergleich mit ih-
ren Fremdbeurteilern restimierend aufzeigen. Aus der Fille der Ergebnissauswertung biin-
deln wir Tendenzen und Verénderungen, um in einem spéteren Schritt diese mit den ande-
ren Instrumenten besser vergleichen zu kénnen. Dabel ist es unser Ziel, moglichst knapp
wesentliche Punkte, die uns auffielen zu benennen, und von unserer Seite zu kommentie-
ren. Zum besseren Verstandnis der Auswertung fugen wir die BIP-Tabellen der Teilneh-

mer mit an.
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Tab.11: Selbstprofil A1
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Fremdbeurteilung Al durch D2
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Tab.13: Fremdbeurteilung A1 durch D2

Bel Al falt auf, dass sie sich in fast allen Dimensionen des Bereiches soziale Kompeten-
zen niedriger einschétzte als ihre Fremdbeurteilerinnen. Interessant ist, dass dies nicht fur
die Dimension Selbstbewusstsein zutrifft, in der die Werte deutlich vom Fremdprofil ab-
weichen, die ihr eher ein niedriges Selbstbewusstsein zuschreiben. Wir erlebten A1 wéah-
rend des Trainings as eine eher unsichere Teilnehmerin und in ihrer Meinung schwan-
kend. Sie war sehr auf Harmonie bedacht, und es fiel ihr schwer, ihren Standpunkt zu ver-
treten. Unsere Beobachtungen bestétigen sich in dem Bereich Psychische Konstitution, in
der sie sich in den Dimensionen Durchsetzungsvermoégen, Belastbarkeit und Selbstbe-
wusstsein durchweg auf niedrigem und mittlerem Niveau einstufte. Ihre Verunsicherung in
Bezug auf ihre Position im Team erklart auch die niedrige Einschétzung bei der Teamori-
entierung, die sie auch durch die Aussage unterstiitzt, sie wirde lieber alleine Aufgaben 16-
sen. Hier ist eine starke Diskrepanz zum Fremdprofil zu erkennen, die ihre Teamorientie-
rung deutlich hoher einstuften. Nach eigenen Aussagen und der des Fremdprofils hat sie
wahrend des ersten Aushildunggahres ihre Sozialen Kompetenzen erweitern kénnen und
hat auch nach eigener Aussage an Selbstbewusstsein gewonnen. Auch wenn in einigen
Dimensionen die Werte zum dritten Messzeitpunkt gefallen sind, kann man unserer Mei-
nung nach bei A1 nicht von einer Verschlechterung, sondern mehr von einer realistischen
Selbsteinschétzung sprechen, die insgesamt eher zu bescheiden ausféllt, wenn man sie mit

denen der Fremdbeurteilerinnen vergleicht.
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Selbstprofil von A3
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Fremdbeurteilung A3 durch D2
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Tab.Nr.19: Fremdbeurteilung A3 durch D2

Bel der Auswertung der Ergebnisse von A3 ist eine grof3e Divergenz zwischen Selbst- und
Fremdprofil zu erkennen. Wahrend die Selbsteinschétzung deutlich niedriger liegt as das
Fremdbild, ist interessanterweise ein umgekehrtes Ergebnis bei der Dimension Selbstbe-
wusstsein zu verzeichnen, welches von A3 hoher eingestuft wird als von den beiden
Fremdbeurteilerinnen. Auch wenn wir in der vorangegangenen Beschreibung von A2 von
einer durchweg feststellbaren Tendenz der Frauen gesprochen haben, die sich niedriger
eingeschétzt haben, ist diesbel A3, der mannlich ist, auch zu beobachten. Allerdings sehen
wir die Grinde seiner niedrigen Selbsteinschatzung auf einer anderen Ebene. Er sieht sich
selbst als Uberdurchschnittlich selbstbewusst, zeigt im Bereich der Sozialen Kompetenzen
allerdings nur geringe bis mittlere Werte. Er erlebt sich als wenig sensitiven Menschen.
Diese Beobachtung kdnnen wir teilen, was meint, dass er oft nicht die Schwingungen, die
innerhalb einer Gruppe laufen, mitbekommt und dies auch der Grund sein kann, warum er
sich in fast allen Bereichen so niedrig einstuft. Wir erlebten A3 a's eine Person, die wéh-
rend des Trainings eine starke Rolle innerhalb der Auszubildendengruppe einnahm und
wesentlich an Entscheidungsprozessen mitwirkte. Interessant ist, dass die Werte zum drit-
ten Befragungszeitpunkt fast alle abfallen, woraus zu schlief3en wére, dass sich im Bereich
Soziale Kompetenzen als auch in den anderen Bereichen von einer Verschlechterung aus-
zugehen ware. Auch die Fremdbeurteilerinnen stufen ihn zum dritten Messzeitpunkt nied-
riger, aber immer noch hoher als er sich selbst, ein. Alle Werte liegen zum letzten Befra-

gungszeitpunkt auf mittlerem und hohem Niveau.

261



Selbstprofil A4
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Tab. 20: Selbstprofil A4
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Fremdbeurteilung A4 durch D2
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Tab.22: Fremdbeurteilung A4 durch D2

In der Selbsteinschétzung von A4 ist aufféllig, dass die Werte in zwdlf von vierzehn Di-
mensionen sinken. Dies verwundert nicht, liegen doch die Werte in den Bereichen Soziae
Kompetenzen und Psychische Konstitution zum ersten Messzeitpunkt sehr hoch, sodass
eine Steigerung kaum moglich war. Auch hier kénnte man auf den ersten Blick von einer
Verschlechterung, gerade in den Bereichen Soziale Kompetenzen und Psychische Konsti-
tution sprechen. Unseres Erachtens zeigt A4 jedoch zum dritten Messzeitpunkt erstmals ei-
ne realistischere Selbsteinschdtzung in diesen Bereichen, die mehr seiner Personlichkeit
entspricht. Wie einige Teilnehmer betonten, war es fir sie schwierig, sich vor dem Out-
door-Training einzuschétzen, daihnen ein Vergleich zu den anderen Auszubildenden fehl-
te. Durch das positiv gelaufene Outdoor-Training neigten einige, darunter auch A4, zu ei-
ner sehr hohen Einschétzung der gerade genannten Bereiche. Durch die Rickmeldungen
des Outdoor-Trainings und die Erfahrungen in den einzelnen Abteilungen wurde die
Selbsteinschétzung bel A4 redlistischer. Bei den Fremdbeurteilungen kann man, abgesehen
von den gerade erwahnten Bereichen, von einer Ubereinstimmung sprechen, im Bereich
Berufliche Orientierung sind die Werte von D1 und D2 sogar hoher, sodass man restimie-
rend sagen kann, dass es in diesen Bereichen nur eine geringe Divergenz zwischen Selbst-
und Fremdbild gibt. Interessant ist die nahezu Ubereinstimmung der beiden Fremdbeurtei-
lerinnen, die zusammenfassend A4 eine positive Entwicklung in fast allen Kategorien zu-

schreiben.
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Tab.23: Selbstprofil A5
Fremdbeurteilung A5 durch D1
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Tab.24: Fremdbeurteilung A5 durch D1
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Fremdbeurteilung A5 durch D2
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Tab.25: Fremdbeurteilung A5 durch D2

Auffallend im Selbstbild von A5 ist der beinahe gleichbleibende Verlauf der Werte im
mittleren Bereich. Es gibt auch kaum Veranderungen nach dem Outdoor-Training, einige
Dimensionen haben sich jedoch in den Werten zum dritten Messzeitpunkt etwas erhoht. Im
Fremdbild von D1 hingegen sind deutlich hthere Werte zu verzeichnen, sie liegen im mitt-
leren bis oberen Bereich in allen Dimensionen. Auch das Fremdbild von D2 zeigt hohere
Werte, jedoch nicht so extrem wie bel D1. Hier bestétigt sich unsere These, dass die Frau-
en eher die Tendenz zu niedrigeren Einschdtzungen zeigen. Wir erlebten A5 als stillen
Menschen wahrend des Outdoor-Trainings, der jedoch durchaus Uber ein hohes Potential
an sozialen Kompetenzen verflgt, sich dessen aber unseres Erachtens nicht so bewusst
war. Sie selbst stufte sich als jemanden ein, der nicht sehr spontan auf andere Menschen
zugeht und auch der Teamarbeit gespalten gegenlber steht. Aus unserer Beobachtung und
aus den Fremdbeurteilungen resultierend sehen wir eine positive Entwicklung nach dem
Outdoor-Training, da die Teilnehmerin in ihrer ruhigen Art bestétigt wurde und sie nicht,
wie friher in der Schule, das Gefuihl hatte, sie musse ihr Verhalten verandern. Somit stim-
men wir auch hier mehr mit den Fremdbeurteilerinnen Uberein, welche die Potentiale und
auch die Entwicklungen der Teilnehmerin wahrend des Ausbildungsjahres deutlich erkannt
haben.
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Soziale Kompetenzen

Selbstprofil A6

Psychische _
K onstitution Arbeitsverhalten

Berufliche

Orientierung

021.10.99

W18.11.99

[025.06.00

Sen Ko Soz TO Du

Tab.26: Selbstprofil A6

Soziae Kompetenzen

Est

Bel SB Ge Fl HO

Fremdbeurteilung A6 durch D1

Psychische _
Konstitution Arbeitsverhalten

LM

GM FM

Berufliche

Orientierung

021.10.99

W18.11.99

[025.06.00 -

Sen Ko Soz TO Du

Tab.27: Fremdbeurteilung A6 durch D1

Est

Bel SB Ge Fl HO

LM

GM FM
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Fremdbeurteilung A6 durch D2

Psychische Berufliche
Soziale Kompetenzen Konstitution Arbeitsverhalten Orientierung
° [@21.10.99
8 1 m18.11.99
7] [025.06.00
6 - - - - 1 - |
5 L || || || - || - - . || || 1| || - =
4 || || || || || || - ] | || || 1| || || =
3 - - - - | - - ] - - . - - |
2 1 - - - - | - - ] - - . - - |
1 || || || || || || || ] | || || 1| || || =
0 -+ =
Sen Ko Soz TO Du Est Bel SB Ge Fl HO LM GM FM

Tab.Nr.28: Fremdbeurteilung A6 durch D2

Die hdchsten Werte gab sich A6 im Bereich der sozialen Kompetenzen. Betracht man sich
das Gesamtbhild, so ist bei acht von vierzehn Dimensionen ein Anstieg der Werte erkenn-
bar, lediglich in drei Dimensionen sinken die Werte. Dazu gehort auch die Dimension

Emotionale Stabilitét. Parallelen sind diesbezliglich bel den Fremdbeurteilerinnen erkenn-
bar. Auch bei D1 sank dieser Wert zum dritten Messzeitpunkt, bei D2 blieben die Werte
stabil auf mittlerem Niveau. Insgesamt sind die Werte der Fremdprofile hoher as im
Selbstprofil, auffallend ist hier die analoge Einschdtzung von D1 und D2. Wé&hrend des
Outdoor-Trainings nahmen wir A6 a's sensible Teilnehmerin wahr, die in einigen Situatio-
nen sehr emotional reagierte. Somit kénnen wir die Einschétzungen im Bereich emotionale
Stabilitét unterstutzen, die bisher eher schwach ausgebildet waren. Insgesamt erlebten wir
A6 jedoch als starkes, fuhrendes Mitglied innerhalb der Auszubildendengruppe, die auch
zeitweise sehr dominant sein konnte, gekoppelt mit einem hohen V erantwortungsgefihl in
Bezug auf die ihr gestellten Aufgaben. Bei A6 war aufgrund der Fremdbeurteilungen und
Gespréache mit den Abteilungen bemerkbar, dass sie ihr tendenziell dominantes Verhalten
nach dem Outdoor-Training ablegte, da dies ein Kritikpunkt wahrend des Outdoor-
Trainings an ihrer Person war. Auch bei A6 ist auffallig, dass beide Fremdbeurteilungen

mit ihren Werten tber denen des Selbstprofils liegen.
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Selbstprofil A8

. Psychische ) Berufliche
Soziae Kompetenzen Konstitution Arbeitsverhalten Orientierung
9
[@21.10.99
8 m18.11.99
7 [025.06.00
6 - - -
5 — - - E— E— 1 —
4 - E— - - - - 1 E— -
3 - - - - - - - - L1 - - -
2 - - - - - - - - L1 - - -
1 H - - - - - - - - 1 - - -
0+ -
Sen Ko Soz TO Du Est Bel SB Ge Fl HO LM GM FM
Tab..32: Selbstprofil A8
Fremdbeurteilung A8 durch D3
. Psychische ) Berufliche
Soziale Kompetenzen Konstitution Arbeitsverhalten Orientierung
9
[21.10.99
8
H18.11.99
" [025.06.00
6 — — —
5~ - — — -
4 — - — E— E— - - - -
3 - - - - - - - - - - - -
2 - - - - - - - - - - - -
1 H - - - - - - - - - - - -
0+ -
Sen Ko Soz TO Du Est  Bel SB Ge FI HO |M GM FM

Tab.33 Fremdbeurteilung A8 durch D3
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Fremdbeurteilung A8 durch D4

Psychische Berufliche
Soziale Kompetenzen Konstitution Arbeitsverhalten Orientierung

? [@21.10.99

8 | 18.11.99

7 [025.06.00

6 - -

5 L | | | | | | | | | | | | | _
4 | | | | | | | | | | | | ] | | | |
3 - - - - - - - | - - L 1 - - -
2 - - - - - - - | - - L 1 - - -
1 L | | | | | | | | | | | | ] | | | |
0+ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ =

Sen Ko Soz TO Du Est Bel SB Ge Fl HO LM GM FM

Tab.34: Fremdbeurteilung A8 durch D4

Insgesamt sind die Werte des Selbstprofils sehr konstant, esist allerdings bel neun Dimen-
sionen ein Anstieg der Werte erkennbar. Die Entwicklung der Fremdbeurteilung von D3
zeigt sich divergent zum Selbstprofil. Wéahrend die Werte nach dem Outdoor-Training
deutlich anstiegen, sanken sie in fast allen Bereichen zum dritten Messzeitpunkt. Somit
nahm D3 den Tellnehmer sehr positiv wahr, was sich dann insgesamt im Laufe des ersten
Ausbildungg ahres etwas verschlechterte, aber sich noch auf mittlerem Niveau hielt und ein
leichter Anstieg zum ersten Messzeitpunkt erkennbar war. Hier ist ein deutlicher Unter-
schied zu der Fremdbeurteilung von D4 festzustellen, bei dem keine grof3e Bewegung im
Laufe der drei Messzeitpunkte ersichtlich war. D4 war der einzige Fremdbeurteiler, der
nicht am Outdoor-Training teilgenommen hat. Somit fehlt ihm unseres Erachtens ein diffe-
renzierter Blickwinkel hinsichtlich der Veranderungen auf personlicher Ebene. Unserer
Meinung nach hat A8 Fortschritte in Bezug auf seine personliche Entwicklung, auf
Flexibilitét und auch in der Zusammenarbeit mit seinen Kollegen gemacht. Wahrend seiner
Ausbildung hat er einen engen Kontakt zu A7. Die Zusammenarbeit, die teilweise auch auf
Projektarbeit ausgerichtet ist, zeigt, dass sich seine Handlungskompetenz verbessert hat,
was er auch spéter in den Interviews bestétigte.
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Selbstprofil A9

_ Psychische ) Berufliche
Soziale Kompetenzen K onstitution Arbeitsverhalten Orientierung
9
[21.10.99
8 [18.11.99
7 1 [25.06.00

Sen Ko Soz TO Du Est Bel SB Ge Fl HO LM GM FM

Tab.35: Selbstprofil A9

Fremdbeurteilung A9 durch D5

_ Psychische ] Berufliche
Soziale Kompetenzen Konstitution Arbeitsverhalten Orientierung

9

[21.10.99
8

H18.11.99
71 025.06.00 [
6 | | - | | 1
5 | | | | | | | || 1 | | —
4 | | | | | | | || | | - | | |
3 | | | | | | | || | | ui | | |
2 | | | | | | | || | | ui | | |
1 4 | | | | | | | || | | ui | | |
O o T T T L

Sen Ko Soz TO Du Est Bel SB Ge Fl HO LM GM FM

Tab.36: Fremdbeurteilung von A9 durch D5

Das Selbstprofil von A9 zeigt hohere Werte in elf Dimensionen unmittelbar nach dem
Outdoor-Training, wobei diese zum dritten Messzeitpunkt wieder sinken. Insgesamt be-
wegte sich seine Selbsteinschdtzung durchschnittlich auf mittlerem Niveau, mit starken
Auspragungen in den Dimensionen Flexibilitét und Belastbarkeit. Verglichen mit dem
Fremdprofil lag die eigene Einschdtzung etwas niedriger. In der Fremdbeurteilung fallt auf,

dass fast alle Werte zum dritten Messzeitpunkt sanken. Daraus lasst sich schlief3en, dass
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D5 den Tellnehmer nach dem Outdoor-Training sehr positiv sah. Im Gesprach mit D5

wurde deutlich, dass die schlechte Bewertung im engen Zusammenhang mit dem 48-h-
Projekt steht. Wir kénnen diese Entwicklung nicht unterstreichen. Wir erlebten A9 wah-

rend des Trainings als zuverlassigen und engagiert am Geschehen teilhabenden Auszubil-

denden, der sich aktiv in den Teamprozess integrierte. Wir sehen eine positive Entwick-

lung, sowohl im personlichen Bereich as auch im Teamkontext. Zu erwdhnen bleibt, dass

A9 und A10 nur eine Fremdbeurteilung bekommen haben, aufgrund firmeninterner Struk-

turschwierigkeiten.

Selbstprofil A10

_ Psychische ) Berufliche
Soziale Kompetenzen Konstitution Arbeitsverhalten Orientierung
021.10.99
[18.11.99

[025.06.00

Sen Ko Soz TO Du Est Bel SB Ge Fl HO LM GM FM
Tab.37: Selbstprofil A10
Fremdbeurteilung A10 durch D5

Psychische Berufliche
Soziale Kompetenzen Konstitution Arbeitsverhalten Orientierung

[21.10.99

[H18.11.99

[025.06.00

Sen Ko Soz TO Du Est

Tah.38: Fremdbeurteilung A10 durch D5

Bel SB

Ge

Fl

HO

LM GM FM
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Im Selbstprofil ist ein geteiltes Bild erkennbar. In den Bereichen Soziale Kompetenzen und
Psychische Konstitution sind die Auspragungen der Werte durchweg hoch, in den Berei-
chen Arbeitsverhalten und berufliche Orientierung sind die Werte sehr unterschiedlich und
liegen eher auf mittlerem und unterem Niveau. Interessant ist hier, dass sich die Werte in
beiden Bereichen zum dritten Messzeitpunkt erhthen. Somit kann man von einer Verbes-
serung hinsichtlich der Leistungsmotivation und auch der Handlungskompetenz von A10
sprechen. Der Aushilder stufte das Arbeitsverhalten sowie die berufliche Orientierung von
A10 zum dritten Messzeitpunkt mit geringeren Werten ein als zu den ersten beiden Mess-
zeitpunkten. Der Auszubildende hingegen stuft sich mit ansteigenden Werten zum dritten
Messzeitpunkt ein. Somit ist eine gegenlaufige Entwicklung von Selbst- und Fremdbild in
diesen Bereichen zu verzeichnen. Hier scheint also eine unterschiedliche Wahrnehmung,
beeinflusst durch die Schwierigkeiten des 48-h-Projekts, zu bestehen. Auch wenn die Wer-
te zum Teil etwas gesunken sind, kann man dennoch von einer positiven Entwicklung der
personlichen Fahigkeiten sprechen. Wir erlebten A10 als jemanden, der sich problemlosin
ein Team integrierte und gerne dort half, wo seine Unterstiitzung gebraucht wurde. Dabei
Ubernahm er keine Fihrungsposition, sondern tbernahm die Rolle, die ihm richtig er-
schien. Dies wird auch noch einmal deutlich in an den Werten der Dimension
Flhrungsmotivation, die auf unterem bis mittlerem Niveau liegen.

Versuch einer Typisierung
Beim Einsatz des Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Personlichkeitsbeschreibung
(BIP) versprachen wir uns neben der Betrachtung von Selbst- und Fremdbild ebenfalls eine
Eintellung der Teilnehmer in verschiedene Typen. Dies gestaltete sich jedoch &ufierst
schwierig, da unsere Untersuchungsgruppe nur zehn Personen umfasst, die sehr unter-
schiedliche Ergebnisse in den Dimensionen der Fremd- und Selbstbilder aufweisen.
Eine Unterteilung, die uns mdoglich war, bestand im Vergleich der Werte von Selbst- und
Fremdbeurteilung. Hier gliederte sich die Gruppe wie folgt auf:
* TN, die sich selbst eher niedriger einstuften als die Fremdbeurteiler (A1, A2, A3, A5,
A6, A8, A9)
* TN, die sich eher hoher einstuften als die Fremdbeurteiler (A7)
e TN, die sich zum Teil héher, zum Teil niedriger einstuften as die Fremdbeurteiler
(A4, A10).
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Dies sagt jedoch wenig Uber die einzelnen Typen aus, die sich hinter den Ergebnissen ver-
bergen. Die Pauschalisierung ist insofern schwierig, da es sich um drei Messzeitpunkte
handelt und die Teilnehmer (bis auf A9 und A10) jeweils zwel Fremdbeurteilungen beka-
men, die zum Teil auch untereinander Abweichungen zeigten.

Zum Teil sehen wir, dass es trotz eines Abfalls der Werte zum dritten Messzeitpunkt nicht
zu einer Verschlechterung der personlichen Entwicklung kam. Der Werteabfall lag zum
Tell daran, dass die Tellnehmer sich bereits zu Beginn der Untersuchung sehr hoch einstuf-
ten. Somit lasst sich sagen, das ein Effekt des Outdoor-Trainings ein reflektierteres Selbst-
bild der Teilnehmer zur Folge hat. Bei den Fremdbeurteilern hingegen halten sich die Wer-
te eher auf konstantem mittleren Niveau. Bel lediglich einem Profil (A9) ist eine Korrelati-
on des Werteabfalls zum dritten Messzeitpunkt zwischen Selbstbild und Fremdbild festzu-
stellen.

Eswird deutlich, dass man wirklich jeden Einzelfall betrachten und auch die Interpretation
der Ergebnisse individuell diskutieren muss. Dies war in unserer Studie, die sich Uber ein
Jahr erstreckte, gut realisierbar, da wir auch den betrieblichen Hintergrund aus verschiede-
nen Perspektiven betrachteten und so in der Lage waren, jedem TN ein personliches Feed-
back hinsichtlich des BIP zu geben. Die Auszubildenden zeigten sehr grof3es Interesse an
diesen personlichen Rickmeldungen und waren beeindruckt Uber die individuellen Ergeb-
nisse. Die meisten konnten sich in den Profilen wiederfinden. Gleichzeitig regten sie diese

Gesprache an, wieder mehr Uber die eigenen Kompetenzen nachzudenken.

4.3 Ergebnisse des Team-Klima-Inventars (TK1)

Das Team-Klima-Inventar (TKI) ist ein Fragebogen zur Messung der Arbeitsatmosphére
fir Innovation und Effektivitéat in Teams bzw. Arbeitsgruppen.*™® Es ist as Diagnosein-
strument zur Teamentwicklung konzipiert und besteht aus 44 Fragen. Das TKI misst vier
zentrale Dimensionen mit ihren Subkategorien:

1. Vision

2. Aufgabenorientierung

3. Partizipative Sicherheit

4. Unterstitzung fUr Innovation.
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Neben diesen vier Dimensionen Uberprift das TKI die Soziale Erwinschtheit und somit

die Aussagekraft des Tests.
Skalen sozialer

Teamklima-Skalen Erwinschtheit

Vision Aufgaben- Partizipative Unterstlitzung Soziae Er-
Orientierung Sicherheit far Innovation wuinschtheit

Klarheit Hohe Info- Bereitschaft Soziale Aspekte
Wertschét- Standards Re- Verteilung Umsetzung Aufgaben-
zung flexion Sicherheit aspekte
Einigkeit Synergie Einfluss
Erreichbarkeit Kontaktpflege

Abb.22: Dimensionen und Subskalen des Team-Klima-Inventars

Bel der Auswertung betrachteten wir zundchst die Angaben zur Sozialen Erwinschtheit,
um die Aussagekraft des Tests zu Uberprifen. Im Anschluss daran werteten wir die vier
Bereiche mit ihren Dimensionen der Reihe nach aus. Zum Schluss gaben wir ein Gesamt-
resiimee zum TKI sowie eine kurze Wahrnehmung der Gruppe von unserer Seite.

Bel der Betrachtung der Werte zum Teamklima war zu beriicksichtigen, dass die Gruppe
der Auszubildenden auf den Verwaltungs- (sechs Auszubildende) und Produktionsbereich
(vier Auszubildende) verteilt war. Das hatte zur Folge, dass der Kontakt untereinander
wahrend der Arbeitszeit begrenzt moglich war, da die Auszubildenden haufig in verschie-
denen und auch ortlich voneinander entfernten Abteilungen arbeiteten. Diese Gruppe traf
sich deswegen nur, wenn entweder eine Outdoor-Aktivitét angeboten, ein wichtiger Be-
sprechungstermin fir ale anstand oder ein anderer Anlass von Seiten der Ausbilder bzw.
Personalentwicklung gegeben war. Wahrend des Outdoor-Trainings standen die Teament-
wicklung und das Kennenlernen der eigenen Teamfahigkeit im Vordergrund. Bei der In-
terpretation der Dimension Hohe Standards ist zu bedenken, dass im beruflichen Alltag die
Leistungsstandards héufig von den Vorgesetzten festgelegt werden und wenig Spielraum
fur die Auszubildenden bleibt, wenn es z.B. darum geht, eigene Vorgehensweisen zu pri-
fen und eventuell neue ,Wege' zu gehen. Bei einem selbststéandigen Projektteam, das eige-

ne Entscheidungen treffen kann, hat diese Dimension eine andere Bedeutung.

45 vgl. Ausfiihrliche Beschreibung in Kap. 3.6.6.2
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Auf der folgenden Seite ist die TKI-Tabelle mit den vier Messzeitpunkten abgedruckt. Der
Wertebereich der vier Dimensionen liegt zwischen eins und neun. Die Tabelle hat jedoch
einen Gesamtwertebereich bis 13, da die Skalen zur Sozialen Erwinschtheit bis zu 15
Punkte hoch sein kann. Bei der Kategorie Klarheit ist bel dem zweiten Befragungszeit-
punkt der hochste Wert erreicht. Dies as Hinweis, um die unterschiedlich hohen

Skalenwerte richtig zu interpretieren.
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4.3.1 Ergebnistabelle zum TKI

Team-Klima-Inventar (TKI)

O TKI 26.10.99
13 W TKI 29.10.99
12 OTKI 13.03.00
11
W TKI 16.10.00
10 -
9 _
8 1
7 .
6 1]
5 .
4 .
3 1]
2 1]
1 .
0 .
KH WS EK EB HS RX SYN \Y, SH EF KP NDB NDU SA AA
J \ J _ J \ ) \ )
e '
Vision Aufgabenorientierung | Partizipative Sicherheit Unterstitzung fur Soziale Erwtinschtheit
I nnovation
Klarheit (KH) Hohe Standards (HS) Informationsvertellung | Normen der Bereitschaft Soziale Aspekte (SA)
(1V) (NdB)
Wertschéatzung (WS) Reflexion (RX) Sicherheit (SH) Normen der Umsetzung | Aufgabenaspekte (AA)
(NdU)
Einigkeit (EK) Synergie (SYN) Einfluss (EF)
Erreichbarkeit (EB) Kontaktpflege (KP)




4.3.2 Auswertung der Kategorien

Soziale Erwiunschtheit
Die Werte zur Sozialen Erwinschtheit sollten zu Beginn Uberprift werden, um die Aussa
gefahigkeit des Tests festzustellen. Dies geschieht mit folgender Tabelle:

Gesamtskalenwert Subskalenwert
von Sozialer - Soziale Aspekte Interpretation
Erwinschtheit - Aufgabenaspekte

Soziale Erwinschtheit liegt in nicht ak-
Mehr als 22 Mehr als 11 zeptablem Ausmal’ vor. Es besteht eine
hohe Wahrscheinlichkeit verzerrter Ant-
worten auf die Fragen im TKI.

18-22 9-11 Sozidle Erwilnschtheit ist in gewissem
Mal3e erkennbar. Die Glaubwirdigkeit
der Antworten sollte Uberprift werden.

Weniger as 18 Weniger as9 Hinreichend geringe soziale Erwinscht-
heit

Tab.40: Sozid e Erwiinschtheit

Bel der vorliegenden Erhebung liegen die Werte der Gesamtskala Soziale Erwiinschtheit
(Addition der zwei Subskalen) bei den ersten drel Messzeitpunkten zwischen 18 und 22.
Bel dem vierten Messzeitpunkt errechnet sich der Wert 16. Dies bedeutet, dass lediglich
bei dem letzten Befragungszeitpunkt eine hinreichend geringe soziale Erwtnschtheit vor-
lag. Dies passt zum Gesamtbild des letzten Fragebogens, da die Werte zu diesem Zeitpunkt
insgesamt geringer waren. Aufgrund der Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit bel den ande-
ren drei Befragungen werden wir die Glaubwirdigkeit zu den Skalen Soziale Aspekte und
Aufgabenaspekte Uberprifen.

Zu den Sozialen Aspekten gaben die Probanden vor dem Outdoor-Training Uberwiegend
an, dass es auch mal Spannungen im Team gebe (Item 9) und die Beziehungen nicht immer
harmonisch seien (Item 18). Der erhohte Wert resultiert aus der Einschétzung ,, trifft tber-
wiegend oder vollig zu“ bel acht von zehn Teilnehmern zu dem Item 12: ,Ein Teil des
Teams zu sein ist fur die Teammitglieder das Wichtigste bei der Arbeit.” Diese Angabe re-
duzierte unserer Meinung nach nicht die Glaubwdurdigkeit, da die Einzelnen ein verstandli-
ches Interesse hatten, zu der Gruppe der Auszubildenden zu gehéren, da sie neu in der
Firma waren und gemeinsam mit den anderen am Outdoor-Training teilnahmen. Zum

zweiten Zeitpunkt nahmen die Teammitglieder die Spannungen sowie Disharmonie im




Team weniger wahr. Diese Einschdtzung ist darauf zurlickzufihren, dass die Gruppe zu
Beginn des Outdoor-Trainings einige Konflikte bearbeitete, sodass Spannungen und Dis-
harmonie diskutiert wurden und dadurch voribergehend gering auftraten. Zum dritten und
vierten Fragebogen gab die Gruppe Uberwiegend an, dass es Spannungen zwischen den
Teammitgliedern gebe, und dass die Zugehorigkeit zur Gruppe weniger wichtig sei. Auf-
grund dieser Uberpriifung kénnen wir die tibrigen Angaben der Probanden als ehrliche und
somit unverfélschte Daten betrachten sowie verwerten.

Bel den Angaben zu den Aufgabenaspekten betrachteten nur zwel Teammitglieder die
Gruppe viel besser as irgendein anderes Team (Item 15). Viele der Antworten wurden bel
trifft mittelmaiig zu’ angekreuzt, sodass wir auch diese Beantwortungen zwar hoch, aber
dennoch als ehrlich einschétzen. Nach dem Outdoor-Training waren die Antworten zu den
Aufgabenaspekten fast immer etwas geringer als zu den Ubrigen Dimensionen und Berei-
chen, die ja nach dem Outdoor-Training sehr hoch eingestuft wurden. Die &uf3erst positiven
Teamerfahrungen aus dem Outdoor-Training verstérkten den Eindruck bei den Probanden,
dass ihr Team wirklich gut sei. Obwohl die Werte relativ hoch waren, geben acht Teilneh-
mer bei dem Item 22 ,Mit Leichtigkeit erreicht das Team durchweg die hochsten Ziele®
mittelmaiig an. Dies verdeutlicht, dass die Gruppe ihre eigene Leistungsfahigkeit nicht zu
positiv darstellte. Auch bel den Aufgabenaspekten ist die Beantwortung der Fragen akzep-
tabel.

Im Bereich Vision ist Uber die vier verschiedenen Messzeitpunkte eine interessante Ent-
wicklung festzustellen. Zum ersten und zweiten Befragungszeitpunkt lagen die Skalenwer-
te auf hohem Niveau, was bedeutet, dass das Team in hohem Mal3e tber klare, erreichbare,
sozial geteilte Visionen/Ziele verflgte, die von allen wertgeschéatzt wurden. Zum dritten
Zeitpunkt sanken die Werte deutlich ab, zum Teil lagen sie noch auf hoher Ebene, zum
Teil auf mittlerer. Das zeigt, dass das Team nur noch in gewissem Mal3e klare, erreichbare
Ziele hatte, die von alen Mitgliedern wertgeschétzt wurden. Im letzen Fragebogen, also
ein Jahr nach dem Outdoor-Training, lagen die Werte im mittleren, aber auch im unteren
Bereich. Das heif}t, dem Team fehlten klare, erreichbare Visionen, die von alen Teammit-
gliedern wertgeschétzt wurden.

In der Dimension Klarheit zeigt sich folgendes Bild: Zu Beginn des Outdoor-Trainings lag
der Wert bereits auf hohem Niveau mit acht Punkten auf der Werteskala, dieser stieg am
Ende des Trainings auf neun, den hdchsten Wert tGberhaupt. Zum Follow-On-Termin sank

er auf sieben, lag damit aber immer noch auf hohem Niveau, um dann ein Jahr spater auf
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den unteren mittleren Bereich abzufalen. Zur Dimension Klarheit wurden zwel Fragen im
TKI gestellt: ,Wie genau sind Sie sich im Klaren Uber die Ziele ihres Teams?* (Item 27)
und , Was denken Sie, inwieweit sind die Ziele Ihres Teams den anderen Teammitgliedern
klar und deutlich gegenwartig?* (Item 31). Wéahrend zu den ersten drei Befragungszeit-
punkten die sieben oder acht Personen beide Fragen mit , trifft voll zu“ beantworteten, ist
dies zum vierten Messzeitpunkt nicht mehr der Fall. Hier gaben acht Teillnehmer an, dass
diese Items nur noch im Durchschnitt mittelmaiig zutreffen. Diese durchschnittliche Wer-
tung sagt aus, dass das Team, im Gegensatz zu den ersten drei Befragungszeitpunkten,
nach einem Jahr nur noch in manchen Bereichen ein klares Versténdnis tber seine Ziele
hatte, in anderen nicht. Dies kann zum einen die Ursache haben, dass das Team a's solches
nach einem Jahr nicht mehr existierte, da alle in unterschiedlichen Abteilungen arbeiteten
und sich zu neuen Teams formierten. Ein weiterer moglicher Grund fir den Werteabfall
kann allerdings auch darin liegen, dass keine gemeinsamen Visionen mehr zugrunde lagen,
fUr die es sich lohnte, gemeinsam einen Weg zu beschreiten. Viele Teams nehmen sich ein-
fach nicht die Zeit oder bekommen nicht die Zeit von Seiten des Unternehmens, ihre Ziele
zu explorieren, sie klar und deutlich zu artikulieren und in Form eines, vision statement’ zu
integrieren. Dies schien auch bel diesem Team der Fall zu sein, und somit wird deutlich,
warum die Werte so abgefallen sind, denn Ziele und Visionen werden erst dann zur sozia-

len Redlitét, wenn sie jeder in seinem Handeln und Bewerten mit einbeziehen kann.

Die Entwicklung der Werte in der Dimension Wertschatzung nahmen einen éhnlichen Ver-
lauf wie die der Dimension Klarheit. Zu den ersten beiden Messzeitpunkten lagen die Wer-
te bel acht, sanken dann zum Follow-On auf sieben, um dann auf mittleres Niveau auf vier
Punkte der Werteskala zu sinken. Also auch hier ein Punkteabfall von neun auf vier. Die
Ubereinstimmung der Werte der Dimensionen Klarheit und Wertschétzung verwundert
nicht, da es auch um die Ziele geht, die ein Team verfolgt. Bel hohen Staninen wird davon
ausgegangen, dass die Teammitglieder vom Nutzen der Ziele ihres Teams sehr Uberzeugt
sind; fur sich selbst und fir den Betrieb erscheinen sie der Milhe Wert. Die hohen Werte zu
Beginn und Ende des Trainings lagen unseres Erachtens auch in der hohen Motivation der
Tellnehmer, mit der sie ins Outdoor-Training gegangen sind. Die Firma Muehlens hatte
den Auszubildenden bereits vor dem Training deutlich gemacht, dass ein wesentlicher
Schwerpunkt der Ausbildung im Bereich Soziale Kompetenzen liege. Somit war den Teil-
nehmern das Ziel des Trainings sehr deutlich, und mit dieser hohen Motivation gingen sie

auch nach dem Training zurtick in den Betrieb. Dies bestdtigten folgende Itemaussagen,
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die von alen Teammitgliedern mit , Trifft Uberwiegend” oder ,trifft vollig zu“ bewertet
wurden: ,,Was denken Sie, inwiewelt sind diese Ziele nitzlich und angemessen?* (Item28).
»Was denken Sie, inwieweit sind diese Ziele fur Ihr Unternehmen von Bedeutung?* (Item
33). Die Werte fielen ein Jahr spéter auf mittleres Niveau, was bedeutet, dass Gruppenmit-
glieder nur noch einen gewissen Nutzen in den Teamzielen sahen und diese als im wesent-
lichen der MUhe wert betrachteten. Die Aussagen zu den vorangegangen Items lagen nun
im Gesamtbild bei , trifft Gberwiegend zu* und , trifft mittelmaldig zu“. Wie Anfangs be-
reits erwahnt, korrelierten die Werte mit denen der Klarheit. Teilen die Gruppenmitglieder
nicht die gleichen Ziele und Visionen, dann lassen sich auch die individuellen Kréfte und
Ressourcen nicht bindeln.

Die Dimension Einigkeit zeigt eine dhnliche Entwicklung wie die Werte der vorangegan-
genen Dimensionen. Zu den ersten beiden Messzeitpunkten lagen die Werte Uberdurch-
schnittlich hoch, sanken dann auf mittleres Niveau, um zum vierten Zeitpunkt noch weiter
auf unteres Niveau zu sinken. Dies bedeutete einen Punkteabfall von neun (erster und
zweiter Messzeitpunkt) auf zwei (vierter Messzeitpunkt). Diese extreme Auspragung ver-
deutlicht, dass zu Beginn und wahrend des Trainings alle zentralen Teamziele sozia geteilt
und Ubereinstimend gesehen wurden, wohingegen zum vierten Zeitpunkt wenig Konsens
im Team bezlglich der Ziele bestand. Auch hier kann es daran liegen, dass keine neuen
Visionen nach dem Outdoor-Training entwickelt wurden. Wenn dies nicht der Fall ist, de-
generieren sie zu unwirksamen Ful3noten der Vergangenheit. Betrachten wir uns noch mal
die Bewertung zu den einzelnen Items. Interessant ist die Itembewertung: ,,Was denken
Sie, inwieweit fuhlen sich die Mitglieder Ihres Teams diesen Zielen verpflichtet?* (Item
37). Bei sechs Teilnehmern beim ersten und sieben Teilnehmern beim zweiten Messzeit-
punkt lagen die Angaben bei ,trifft voll zu* und senkten die Wertung ,, trifft wenig zu“ und
»trifft Uberhaupt nicht zu“. Eine dhnliche Bewertung bekam die Aussage: ,Was denken
Sie, inwiewelt stimmen die anderen Teammitglieder mit diesen Zielen tUberein?* (Item 30).
Auch hier bestand anfangs eine grolRe Ubereinstimmung, die dann in geringe Uberein-

stimmung absank, was den kaum vorhandenen Konsens der Teamziele bestérkte.

Die Dimension Erreichbarkeit wurde mit den Aussagen: ,, Was denken Sie, inwieweit kon-
nen die Ziele ihres Teams auch tatsachlich erreicht werden?* (Item 32) und ,, Was denken
Sie, inwieweit sind diese Ziele redlistisch und erreichbar?* (Item 36) bewertet. Hier ist die

Entwicklung der Werte nicht ganz so extrem wie bei der vorangegangenen Dimension. Zu
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Beginn und am Ende des Trainings lagen die Stanine bel sieben, also auf hohem Niveau,
sanken zum Follow-On-Termin auf mittlere Ebene mit sechs Punkten auf der Skala und
sanken dann nochmals um zwei Punkte auf vier, also immer noch im unteren mittleren Be-
reich. Bel Staninen auf hohem Niveau spricht man von einem Team, dessen Teammitglie-
der das Gefuhl haben, ihre Ziele seien redlistisch und in der Praxis erreichbar, d.h., je kla-
rer die Ziele im Arbeitskontext verankert, also erreichbar sind, desto besser kann das En-
gagement auch fur Ziele umgesetzt werden. Bel mittleren Staninen denken einige Team-
mitglieder, die Ziele sind in der Praxis erreichbar, andere denken, dies ist nur fir einige
Ziele moglich, fur andere nicht. Wenn die meisten Teammitglieder zum vierten Messzeit-
punkt gar keine gemeinsamen Ziele mehr verfolgten und deren Nutzen auch gar nicht so
recht erkannten, dann verwundert es nicht, wenn die Mitglieder aussagten, dass nicht alle
Ziele erreicht wurden. Auch dies belegt die Praxis, in der wir das 48-h-Projekt initiiert hat-
ten und die Gruppe gespalten war, was die Umsetzung betraf. Nachdem 50% daftr und
50% dagegen war, beschl ossen sie gemeinsam, das Projekt zu stoppen.

Der Bereich Aufgabenorientierung ist durch das Bemihen um hohe Leistung und Quali-
tét bel der gemeinsamen Zielerreichung gekennzeichnet sowie durch Reflexion, Evaluati-
on, Kontrollsysteme, konstruktive Kontroversen und gegenseitige Unterstiitzung.

Die Entwicklung der einzelnen dazugehdrigen Dimensionen nahmen den gleichen Verlauf
wie bereits die Dimensionen im Bereich Vision, die hochste Wertung ist am Ende des Out-
door-Trainings zu verzeichnen, der niedrigste Wert nach einem Jahr. Doch nun zu den ein-
zelnen Dimensionen.

Die Dimension Hohe Sandards begann in der Wertung auf hohem Niveau und stieg zum
Ende des Outdoor-Trainings um zwel weitere Punkte an, auf den hochsten Wert: Neun.
Zum dritten Messzeitpunkt war ein Absinken auf die mittlere Ebene zu verzeichnen und
zum letzten Zeitpunkt befand sich der Wert im unteren Bereich. Somit war auch in dieser
Dimension ein extremer Werteabfall innerhalb eines Jahres von neun Punkten auf zwei
festzustellen. Diese extreme Auspragung war bereits bei anderen Dimensionen ersichtlich.
Der extrem hohe Wert am Ende des Trainings lasst sich damit erkléren, dass wir bei den
einzelnen Ubungen sehr stark auf Qualitatssicherung bestanden haben. Dies wurde auch
von den Auszubildenden mit hoher Motivation umgesetzt. Folgende Aussagen bestétigten
dies noch einmal, da sie von acht Teilnehmern mit , trifft voll zu“ bewertet wurden: , Ist es
den Teammitgliedern ein echtes Anliegen, dass das Team den hochstmdglichen Leistungs-

standard erreicht?* (Item 43) und ,Gibt es im Team klare Kriterien, die von Mitgliedern
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angestrebt werden, um as gesamtes Team das Optimale zu erreichen?’ (Item 44). Zum
letzten Messzeitpunkt gaben sechs Teillnehmer gegensétzliche Wertungen zu den genann-
ten Aussagen ab, mit , trifft wenig zu“ und , trifft gar nicht zu“. Hier liegt es nahe, nach den
Ursachen zu forschen, der diesen extremen Werteabfall begrindet. Bei niedrigen Werten
geht man davon aus, dass die Teilnehmer sich nicht voll und ganz hohen Leistungen ver-
pflichten. Moglicherweise betrachteten sie ihre Arbeit nicht kritisch genug oder aber sie
bekamen keine Hilfe fir die Weiterentwickelung neuer Ideen. Zweites schien in unserer
Untersuchungsgruppe der Fall zu sein, da die Auszubildenden nach dem Training in unter-
schiedlichen Abteilungen eingesetzt wurden und nicht mehr in dem orgindaren Team zu-
sammenarbeiteten. Zu Beginn hatten sie noch visionére Vorstellungen, was die Umsetzung
neuer Ideen anging, im Laufe der Zeit wurden sie sich jedoch ihrer Position und ihrer M6g-
lichkeiten bewusst, die sich mehr auf das Erledigen bestimmter Arbeitsauftrége beschrank-
ten.

In der Dimension Reflexion verlief die Entwicklung fast parallel zu der Dimension Hohe
Leistungsstandards. Zu Beginn des Trainings lag der Wert auf oberem mittlerem Bereich,
stieg dann auf das hdchste Niveau zum Ende des Outdoor-Trainings an, um dann wieder
auf mittlere Ebene zu sinken und sich dann zum vierten Messzeitpunkt auf niedrigem Ni-
veau ansiedelte. Auch hier war ein extremer Fall der Werte vom zweiten Messzeitpunkt
zum vierten von neun Punkten auf der Werteskala auf zwei Punkte zu verzeichnen. Bei ei-
ner hohen Wertung geht man davon aus, dass die Teammitglieder regelméaldig ihre poten-
tiellen Schwéchen reflektieren und gegenseitig ihre Arbeitseistungen kontrollieren. Bel
niedrigen Werten wird dies selten getan. Dies bestétigen auch folgende Aussagen, die zum
zweiten Messzeitpunkt von sieben Teilnehmern mit , trifft vollig zu“ bewertet werden:
»3ind die Teammitglieder bereit, die Grundlagen der eigenen Arbeit in Frage zu stellen?
(Item 40) und , st das Team bereit, potentielle Schwachstellen seiner Arbeit kritisch zu
bewerten, um das bestmogliche Ergebnis zu erzielen?* (Item 41). Die Ursache fur diese
hohe Wertung lag wohl daran, dass wahrend des Outdoor-Trainings alle Ubungen im An-
schluss reflektiert wurden und die Tellnehmer auch lernten, sich gegenseitig Feedback zu
geben mit dem Ziel, die Ergebnisse der gestellten Aufgaben so hoch wie moglich zu hal-
ten. Auch in den Interviews wurde uns bestétigt, dass nach dem Training in der ersten Zeit
noch Feedback gegeben wurde, dass dies aber im Laufe der Zeit sehr nachlief3. Auch hier
wurde folgende Aussage zum vierten Messzeitpunkt mit , trifft wenig zu* oder , trifft Gber-

haupt nicht zu“ bewertet: ,, Geben Sie und ihre Kollegen aufeinander Acht, damit die Arbeit
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einen hohen Standard behdlt?* (Item 39). Diese negative Wertung mag zum einen daran
liegen, dass das Team a's solches nicht mehr existierte, aber auch daran, dass die Bezie-
hungen sich untereinander so entwickelten, dass ein ,aufeinander Acht geben’ zum letzten

Befragungszeitpunkt (Okt. 2000) gar nicht mehr moglich gewesen wére.

In der Dimension Synergie war die Entwicklung parallel zu der Skala Reflexion. Zu Be-
ginn des Trainings befanden sich die Werte auf mittlerem Niveau, stiegen zum Ende des
Trainings auf hohes, sanken zum dritten Messzeitpunkt wieder auf mittlere Werte, um
dann nach einem Jahr auf das untere Niveau zu sinken. Deutlich auch hier der extreme Ab-
fall von neun Punkten beim zweiten Messzeitpunkt auf drei Punkte zum vierten Messzeit-
punkt. Bei hohen Werten in dieser Dimension spricht man von Teammitgliedern, die héu-
fig nitzliche Ideen beitragen, sich gegenseitig helfen und auch oft auf den Ideen ihrer Kol-
legen aufbauen. Bei niedrigen Werten spricht man vom Gegenteil, d.h. die Teammitglieder
tragen selten nitzliche Ideen bei. Folgende Itemaussagen lagen zu dieser Dimension vor:
»Stellen Thre Teamkollegen Thnen niitzliche und praktische Unterstiitzung zur Verfligung,
die es lhnen ermdglichen, Ihrer Arbeit so gut als méglich zu verrichten?* (Item 38) und
»Bauen die Teammitglieder gegenseitig auf ihre Ideen auf, um das bestmégliche Ergebnis
zu erhaten?’ (Item 42). Am Anfang der Untersuchung wurden diese als , trifft mittelmaliig
zu* und zum vierten Messzeitpunkt mit , trifft Gberhaupt nicht zu* von einigen Teilneh-
mern bewertet. Dies stand auch in engem Zusammenhang mit der Reflexivitét der Team-
mitglieder. Das heildt, bei hoher Reflexivitét fuhlen sich die Teilnehmer, trotz mancher
Kontroversen, in ihrer individuellen Kompetenz bestétigt. Ist diese nicht gegeben, kommt

es zu Missgunst und Konkurrenz, was den Synergieeffekt bremst, anstatt ihn zu erhéhen.

Partizipative Sicher heit

Die Partizipative Sicherheit misst die Anteilnahme der Gruppenmitglieder an Entschel-
dungsprozessen sowie das Mal3 an Vertrauen, Kontaktpflege und Sicherheit im Team.

Das Skalenprofil zu den verschiedenen Dimensionen des Bereiches der partizipativen Si-
cherheit zeigt bel den vier Skalen mittlere Stanine zu Beginn des Outdoor-Trainings, einen
starken Anstieg am Ende des Outdoor-Trainings, dann einen Riickgang auf die ersten Wer-
te und zuletzt einen weiteren Abfall auf untere Stanine.

Die Gruppe bewertete ihre Informationsverteilung zunéchst im mittleren Bereich. Die Mit-
glieder gaben Informationen zwar weiter, anstatt sie fir sich zu behalten (Item 1), jedoch

ohne dabei ein echtes Bemiihen zu zeigen, damit alle die Informationen bekommen (Item
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23). Am Ende des Outdoor-Trainings stieg diese Skala um drei Punkte und somit auch das
echte Bemihen, allen anderen Auszubildenden wichtige Informationen zukommen zu las-
sen (Item 23). Das Statement 16: , Wir halten uns Uber arbeitsrelevante Themen gegensei-
tig auf dem Laufenden”, bestétigten acht Personen der Gruppe mit: trifft Gberwiegend zu.
Im Méarz 2000 sank die Informationsverteilung jedoch wieder auf den ersten Wert ab. Der
Austausch Uber arbeitsrelevante Themen ging vor allem auf ein Mittelmal3 zurtick. Da dies
auch bel einigen Antworten im vierten Fragebogen festzustellen war, kann dies daran lie-
gen, dass die Mitglieder weniger gemeinsame relevante Themen hatten. Aufgrund der Zer-
streuung in der gesamten Firma konnte es ebenso dazu fuhren, dass im Oktober 2000 we-
nig Bemihen von den Azubis vorhanden war, Informationen zu vertellen (Item 23). M6g-
licherweise waren die Teilnehmer verunsichert, ob die eigenen Arbeitsthemen die anderen
interessierten, da diese zum Teil in sehr verschiedenen Bereichen arbeiteten. Die Folge von
mangel haftem Informationsaustausch ist haufig die Verringerung von Innovationspotential
des Teams.

Zum Thema Scherheit gibt es zwel Items im TKI: Item 7: ,Die Teammitglieder fuhlen
sich gegenseitig akzeptiert und verstanden® und Item 13: ,, Wir haben eine wir sitzen in ei-
nem Boot-Einstellung”. Vor dem Outdoor-Training zeigte die Skala einen mittleren Wert
an, wobei einige Teilnehmer dem Item 13 Uberwiegend oder vollig zustimmten. Dies lag
vielleicht daran, dass alle neu in der Ausbildung waren und sich deshalb miteinander ver-
bunden fuhlten. Das Gefuihl der gegenseitigen Akzeptanz war zu Beginn wenig oder mit-
telmaldig vorhanden. Im zweiten Fragebogen gaben sieben Probanden an, sich vallig ak-
zeptiert und verstanden zu fuhlen. Der Wert neun auf der Skala verdeutlicht ein sehr hohes
Sicherheitsgefiihl. Das ist von wichtiger Bedeutung fur die Gruppenatmosphére als auch
fur die Kreativitét und Konfliktldsung innerhalb der Gruppe. Beim Follow-On-Programm
fUhlten sich viele Teilnehmer noch Gberwiegend akzeptiert sowie miteinander vertraut. Der
ein oder andere vermisste jedoch das verbindende Boot, in dem die Gruppe sitzt. Dies ist
wahrscheinlich eine Folge der Zerstreuung im Betrieb. Da beim letzten Fragebogen der
Wert sehr stark absank, ist ein Abfall des Wertes insgesamt um sieben Stanine vom zwei-
ten bis zum vierten Fragebogen festzustellen. Die Teilnehmer besal3en kaum noch ein ver-
bindendes Sicherheitsgeftihl miteinander. Ausnahme waren die beiden Maschinenbaume-
chaniker, dort herrschte noch ein hohes Mal3 an Vertrauen und Akzeptanz. Daraus folgern
wir, dass digenigen, die noch zusammen arbeiteten, durchaus von den Erfahrungen aus
dem Outdoor-Training profitierten und ein gesundes Sicherheitsgefiihl aufrechterhielten.

Insgesamt betrachtet verringerte sich das Sicherheitsempfinden jedoch im Laufe der Zeit
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nach dem Outdoor-Training stark, und die personliche sowie raumliche Distanz zwischen
den Gruppenmitgliedern vergroferte sich.

Die Dimension Einfluss zeigt éhnliche Entwicklungen, wie die anderen Dimensionen die-
ses Bereiches. Im Laufe des Outdoor-Trainings stieg der gegenseitige Einfluss auf das
Hochstmal? an. Zu Beginn verneinten die Teilnehmer eher die Frage, ob sie sich einander
beeinflussten. Zu Ende des Outdoor-Trainings wurden die Sichtweisen einzelner ernsthaft
in Erwégung gezogen und es existiere ein reges ,,Geben und Nehmen* (Item 8 und 19).
Wahrend des Outdoor-Trainings wurde den Teilnehmern die Wichtigkeit des gegenseitigen
M einungsaustausches sehr deutlich. Das Item 8: , Jede Ansicht wird angehort, auch wenn
es die Meinung einer Minderheit ist“ traf deswegen fur neun Tellnehmer im dritten Frage-
bogen Uberwiegend noch zu, wahrend der gegenseitige Einfluss durchschnittlich einge-
schétzt wurde. Der Einfluss sank zwischen dem zweiten und dritten Fragebogen etwas we-
niger dramatisch ab, als die anderen Dimension in diesem Bereich. Dennoch fiel die Skala
nach dem vierten Fragebogen auf Stanine 3. Dies lag hauptséchlich daran, dass zwischen
den Teilnehmern wenig oder gar kein ,, Geben und Nehmen* bestand. Der abnehmende ge-
genseitige Einfluss hing mit der abnehmenden Informationsverteilung zusammen. Denn
durch Informationen haben Personen auch immer einen Einfluss auf Situationen und Men-
schen.

Die Kontaktpflege zwischen den Auszubildenden war zu Beginn des Outdoor-Trainings
mittelmaldig aktiv. Aufféllig ist, dass die Fachkréfte fir Lagerwirtschaft die Kontaktpflege
sehr hoch einschétzten. Sie hatten das Gefuihl, dass das Team zusammenhielt (Item 20) und
sehr haufig formelle oder informelle Gesprache stattfanden (Item 26). Bei den Industrie-
kaufleuten wurden die Verbindungen und der Austausch geringer eingestuft. Die Kontakt-
pflege stieg wahrend des Outdoor-Trainings um zwei Punkte an. Der Kontakt geschah
Uberwiegend regelméfdig, und fir neun Teilnehmer war es vollig zutreffend, dass das Team
zusammenhadlt (Item 20). Dies bedeutet, dass wahrend des Outdoor-Trainings die Gelegen-
heit genutzt wurde, sich gegenseitig besser kennen zu lernen sowie gemeinsam die Zu-
sammenarbeit zu erleben. Zu dem Zeitpunkt des Follow-On-Seminars lag die Skala wieder
bei dem gleichen Wert wie zu Beginn des Outdoor-Trainings. Der Kontakt schien Uber-
wiegend zu bestehen, aber einige geben an, dass das Team nur noch mittelméaldig zusam-
men hielt. Interessant ist, dass die Kontaktpflege von den Maschinenbaumechanikern zum
dritten Befragungszeitpunkt am geringsten von allen Teilnehmern eingestuft wurde (A7
und A8). Bei der letzten Befragung hingegen gaben die Industriekaufleute an, dass der
Austausch sehr gering stattfande (Item 14), weder informell noch formell (Item 26). Die
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Auszubildenden aus der Produktion kreuzten ebenfalls an, dass kaum Gespréche stattfan-
den, jedoch gaben sie an, dass sie den Zusammenhalt des Teams noch mittelmaliig betrach-
teten. Da der Wert der Kontaktpflege geringer ist as die Informationsverteilung, schlief3en
wir daraus, dass wichtige Informationen eher pflichtgemald weiter gegeben wurden, aber
kaum personlicher Kontakt stattfand.

Die Werte der Partizipativen Sicherheit fielen nach einem kurzen Anstieg ale ab. Mogli-
cherwei se brauchten die Auszubildenden die Gruppe nicht mehr als Sicherheit bietende In-

stanz, da sie diese von den Abteilungen bekamen, in denen sie gerade arbeiteten.

Unterstitzung fur Innovation

Die Bereitschaft und die Umsetzung von Innovationen im Team sind unterstitzend fir Er-
neuerungen. In der Untersuchungsgruppe zeigten beide Skalen zunéchst mittelméaliige
Werte, die wahrend des Outdoor-Trainings auf ein Hochstmal? anstiegen, zum Follow-On
auf ein mittel hohes Niveau leicht abfielen und im Oktober 2000 auf den unteren Mittelbe-
reich absanken.

Bel den Normen der Bereitschaft bedeutet der mittlere Wert zu Beginn des Outdoor-
Trainings, dass das Team in eingeschrénktem Mal3 Innovationen gegenuber steht. Es
herrscht eventuell Unsicherheit Gber das Interesse der Mitglieder an Veranderungen und
der Bereitschaft zur aktiven Umsetzung von neuen Ideen. Am Ende des Outdoor-Trainings
hatte die Gruppe das Gefiihl, dass sie bel der Entwicklung von neuen Ideen bereitwillig un-
terstitzt wirde (Item 2), sodass sie sich auf die Entwicklung neuer Antworten zubewegten
(Item 24). Die Bereitschaft, nach neuen Wegen zu suchen, lief3 zum dritten Zeitpunkt zwar
nach (Item 21), aber die Skala befand sich dennoch auf fast hohem Niveau. Ein Jahr nach
Beginn der Ausbildung empfand die Gruppe die Unterstiitzung von auf3en mittelmaliig (1I-
tem 2). Die Bereitschaft, sténdig nach neuen Antworten und Ideen zu suchen (Item 24),
hatte jedoch bel allen etwas nachgel assen.

Die Skala der Dimension Normen der Umsetzung verlauft fast Gbereinstimmend mit der
Skala Normen der Bereitschaft. Die praktische Unterstitzung zur Verwirklichung der 1-
deen erfolgte zu Beginn bereits auf mittel hohem Niveau (Item 25). Die Zeit und Ressour-
cen, die sich das Team gonnte, lagen eher im unteren Bereich (Item 6 und 17). Bel Ende
des Outdoor-Trainings gaben ale Personen bei , trifft Uberwiegend oder vallig zu* an, dass
die Teammitglieder praktische Unterstiitzung gaben fir die Verwirklichung neuer Ideen,
(Item 25) sowie neun Personen, dass sie im Team zusammenarbeiteten, um neue Ideen zu

entwickeln und zu verwirklichen (Item 11). Zwischen den Items lag somit eine hohe Kon-
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gruenz vor. Beim dritten Fragebogen pendelte sich die Dimension wieder auf mittlerem
Niveau ein, fiel aber im Oktober 2000 auf Stanine drei. Dies lag hauptséchlich daran, dass
das Team sich nicht ausreichend Zeit nahm oder hatte, um Innovationen zu entwickeln

(Item 6). Vor alem bel Innovationen ist mangelnde Zeit und fehlende Bereitschaft sowie
Ressourcenknappheit kontraproduktiv. Es ist natiirlich ein Wechselspiel zwischen Bereit-
schaft und Umsetzung. Aufgrund der Skalenwerte am Ende der Untersuchung ist zu ver-
muten, dass die Bereitschaft zwar etwas hoher ist, die Umsetzung jedoch geringer erfolgt.
Dies kann entweder an fehlender Motivation der Auszubildenden liegen oder die Folge von
einer ,Arbeitsiiberlastung’ bzw. von Zeitknappheit sein. Grundsétzlich sollte besonders in
der Aushildung ausreichend Zeitressource da sein, um innovativ und produktiv sein zu

kdnnen.

4.3.3 Resimee zum TKI

Das Gesamtresiimee entspricht den Feststellungen, die bereits bei der Auswertung einiger
Bereiche sowie Dimensionen gemacht wurden. Zu Beginn entsprach das Teamklima einer
warmen, aber teilweise noch zuriickhaltenden Klimazone. Im Laufe des Outdoor-Training
stiegen alle Dimensionen fast bis auf das Hochstmal’ an, dies entsprach einem soliden und
sehr produktiven Teamklima. Einige Monate spéater kiihlte sich das Klima wieder etwas ab,
wobei die Werte dhnlich oder teilweise unter den Werten des ersten Messzeitpunktes la-
gen. Zum letzten Befragungszeitpunkt war das Klima bei einigen Dimensionen schon fast
unterktihlt. Die Entwicklung des Gruppenprozesses, der durch die Daten des TKI verdeut-
licht wird, wurde von betrieblichen Bedingungen beeinflusst. Der Uberwiegende Teil der
Dimensionen, wie Reflexion, Kontaktpflege, Informationsverteilung, Sicherheit und Un-
terstiitzung fur Innovation spiegelt den Einfluss des Unternehmens wieder. Diese Katego-
rien werden insbesondere durch die Ausbildungsabteilung gelenkt; beispielsweise konnten
spezielle Projekte und Verzahnungsmaoglichkeiten, die Kontaktpflege und die Synergieef-
fekte zwischen den Auszubildenden erhohen.

Grundsétzlich zeigen die Werte das, was wir wahrend des Jahres auch beobachten konnten.
Die Erwartungen gegentiber dem Outdoor-Training und den anderen Auszubildenden wa-
ren zu Beginn sehr positiv und offen. Dies ermdglichte einen schnellen Einstieg in einen
intensiven Teamprozess wahrend des Trainings, der vor allem das emotionale Sicherheits-

gefuhl innerhalb der Gruppe stérkte und gegenseitiges Feedback bzw. Reflexionen ermdog-
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lichte. Im Outdoor-Training hatte die Gruppe alle notwendigen Ressourcen zur Gruppen-
entwicklung wie Zeit, Gesprache, Feedback und Material zum Experimentieren. Auch
wenn diese gemeinsam aufgebaute Basis sehr stark erschien, schwéachten sich der Kontakt
untereinander, das Vertrauen und die Aufgabenorientierung des Teams wahrend des All-
tags ab. Zwischen dem dritten und vierten Messzeitpunkt verursachte das 48-h-Projekt e -
nige Missstimmungen im Team. Auch wenn das Scheitern des Projekts fast ausschlief3lich
auf dul3ere Umstande zurtickzufuhren war, litt das Klimaim Team darunter, wie man in der
Tabelle erkennen kann. Einen weiteren Einfluss hatte ein dreimonatiger Schulblock der In-
dustriekaufleute auf das Klima im Team. Dies wurde in den Interviews mit den Teilneh-
mern als auch mit der Personaentwicklung deutlich. Die moglichen Transferhinderungs-
grinde durch den Schulblock sind auch in der Auswertung der Kategorie Transferhinde-
rung bei den Interviews dargestel|t.

Mit den Informationen aus den Interviews und den Daten des TKI folgern wir, dass ein
Outdoor-Training zunéchst ein geeignetes Instrument zum Teamaufbau ist. Die anschlie-
Rende Transformation in den Alltag obliegt der positiven Verstarkung im Betriebsalltag.
Da die Mitglieder unserer Untersuchungsgruppe im weiteren Verlauf der Ausbildung je-
doch getrennte Wege gingen, schien dieses Team kaum mehr zu existieren. In unserer Un-
tersuchungsgruppe sowie im Unternehmen ist somit in Frage zu stellen, ob die Teament-
wicklung Uberhaupt ein Ziel des Outdoor-Trainings sein sollte, wenn die Teillnehmer im
Anschluss kein Team mehr darstellen? Die TKI-Werte stehen im Grunde wenig mit dem
Outdoor-Training und den Follow-On-Seminaren in Zusammenhang. Die Werte spiegeln
vielmehr die Arbeitssituation: eine Gruppe, der klare Visionen fehlen, in der keine Einig-
keit herrscht, kaum Kontakt besteht und sich gegenseitig keine Unterstiitzung geboten
wird. Dies hort sich zundchst sehr negativ an. Aus den Interviewaussagen wissen wir aber,
dass die Auszubildenden in wichtigen Situation die notwendigen Informationen an alle
verteilen und sich gegenseitig keine Steine in den Weg legen. Durch die positiven Teamer-
fahrungen im Outdoor-Training, an die sich die Auszubildenden nach ihren eigenen Anga-
ben noch sehr gut erinnern konnten, wurde die Verschlechterung des Teamklimas erst
recht deutlich. Das Bewusstseins, wie esim Team war und wie es sein konnte, frustrierte
die Azubis erst recht.

Neben dem Transferproblem des Teamklimas in den Berufsalltag besteht grundsétzlich die
Transferschwierigkeit darin, die gemachten Teamerfahrungen in neue Abteilungen zu ret-
ten, die nicht am Outdoor-Training beteiligt waren. Bei den Maschinenbauern schien dies

gelungen zu sein, denn diese Auszubildenden erlebten ihren Kontakt und das Vertrauen
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untereinander und auch in der Abteilung recht positiv. Daraus I8sst sich folgern, dass eine
positive Verstarkung des Klimas durch die Abteilung und die tagliche Zusammenarbeit das
Teamklima aufrechterhalten. Die Maschinenbauer kdnnen somit von den Teamerfahrungen
aus dem Outdoor-Training profitieren.

Die Erkenntnisse aus dem TKI kdnnen bei zukinftigen Seminaren im Vorfeld eines Trai-
nings diskutiert werden. Die Arbeitsumgebung sollte im Rahmen einer grindlichen Be-
darfsanalyse beriicksichtigt und bei der Zielformulierung mit einbezogen werden. Denn,
wenn die Gruppe im Anschluss an das Outdoor-Training im Betrieb nicht als Team zu-
sammenarbeitet, besteht keine Notwendigkeit im Training ein funktionierendes Team zu-
sammenzuschwei3en. Dann kann es eher darum gehen, die eigene Teamfahigkeit durch die

Zusammenarbeit mit anderen Teilnehmern zu schulen.

4.4 Triangulation und deren Ergebnisse

Im Hintergrund dieses Verfahrens steht bereits die Erkenntnis, dass die Wahl einer Metho-
de den Forschungsgegenstand selbst bereits beeinflusst. Dies spricht fir eine Kombination
verschiedener Messverfahren, wie wir sie in unserer Studie eingesetzt haben. Durch die
Methodentriangulation kénnen wir unterschiedliche Aspekte zur Untersuchungsfrage be-
trachten und auch Schriinder-Lenzen spricht von einer , idealtypischen Konstruktion“*®,
der eine Bundelung/Strukturierung aller Analysebefunde zugrunde liegt. Im néchsten
Schritt werden wir die Multiperspektivitét nutzen, um die Komplexitét des Geschehens
darzustellen und zu bindeln. Hierbei sollte eine hinreichend dichte Verkniipfung zwischen
der qualitativen und den quantitativen Methoden erreicht werden.**’ Die Ergebnisse der
Kategorien aus der qualitativen Inhaltsanalyse werden in Verbindung gesetzt mit den Er-
gebnissen aus den quantitativen Instrumenten. Vor der inhaltlichen Diskussion der Trian-

gulation stellen wir tabellarisch die Verknipfungspunkte dar.

418 sehriinder-Lenzen, 1999, S. 115
“7 ygl. Treumann, 1998, S. 181
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Chiantitative ‘ Bochumer Inventar (BIP) Team Klima Inventar
Tnistrinente
‘ Boziale Peychische | Arhets- Vision Aufoahen- Partizipative | Intovation
Kompetenzen | Konstitution [verhalten Orientierung Sicherheit
Taiterview- Sen | Ko|Soz |TO Est |Bel|Sh |Ge HO[KH| WS |EE (EB|HS | RX |SYN | IV |SH |EF | KP | NdB | NdU
kuateporien
Kommunikation X
Kooperationsfahigkest X 2| |X | |X ¥ | X % |"
Strategten d. Zusammenarhett X | |X | |X = || E ¥ X
Teamklima X X X [a E X
Eigenverantwortung X ¥ |z [% [
Handlungskompetenz X ol
Emotionale Stahilitat i =
Konfliktfahigket X ¥
Transfermotiwation ¥
Transferhinderung )4 2 X X
Transferunterstittzung X XX |% [ X
Anwendung des Gelerniten X B[R (B |2 (E(E [F |[Z|E[E |2 E |E
Personliche Wetterentwicklung | X | X |X |X | (X |Z |X | X

Tab.41: Triangulation der Instrumente

Die Felder, die mit einem X gekennzeichnet sind, markieren zwel Kategorien, die miteinander aufgrund der Untersuchungsergebnisse in Bezug
gesetzt werden konnen. Jede Kategorie aus den Interviews kann mit einer Kategorie aus den quantitativen Instrumenten verknipft werden. Die

Dimensionen zum BIP sind nicht komplett, dawir unseren Schwerpunkt auf die Bereiche Soziale Kompetenzen und Psychische Konstitution ge-
legt haben.



Die Verknupfung der von uns eingesetzten Instrumente beziehen wir auf die Fragestellun-
gen, diewir zu Anfang der Untersuchung formuliert haben. Wir unterteilen diesein:

|. Teamveranderung

[1. Personliche Veranderung und

[Il. Transfer.

I. Verknipfung der Instrumentein Bezug auf die Veranderungen im Team

In den Interviews stellten wir fest, dass sich folgende Punkte in Bezug auf die Zusammen-
arbeit im Team und das Klima verschlechtert haben: Teamklima, Kommunikation, Strate-
gien der Zusammenarbeit und Kooperation. Alle Kategorien wurden sehr positiv zum ers-
ten Interviewzeitpunkt beschrieben. Grinde daftir lagen in den von uns gestellten Team-
aufgaben wahrend des Outdoor-Trainings, die ein hohes Mal3 an Kommunikationsfahigkeit
erforderten, sodass sich die Gruppe zu einem gut funktionierenden Team entwickelte. In
der anschlief3enden Reflexion wurden die einzelnen Rollen im Team besprochen und nach
Verbesserungen und neuen Strategien der Zusammenarbeit gesucht. Die Verschlechterung
nach einem Jahr hat nach Aussagen der Auszubildenden unterschiedliche Grinde:

» Die Gruppe arbeitete nicht mehr als Gruppe zusammen.

* Inden einzelnen Abteilungen gab es wenig Gruppenarbeit.

* Neue Kollegen, die nicht im Outdoor-Training waren, haben andere Kommunikations-

regeln in der Zusammenarbeit.

In Bezug auf Zusammenarbeit gaben die Teilnehmer beim TKI an, dass sie den Synergieef-
fekt des Teams nach dem Outdoor-Training as tUberdurchschnittlich hoch einschétzten.
Dieser Wert fiel jedoch zum letzten Befragungszeitpunkt auf unteres Niveau ab. Dies weist
darauf hin, dass der Nutzen des Teams fur die meisten nicht mehr deutlich war und somit
wenig Energie in das Team gesteckt wurde. Bei den Aussagen vom BIP wurde dies ebenso
deutlich, daein grof3er Teil der Befragten angab, dass sie Teamentscheidungen zum dritten
Befragungspunkt nicht mehr engagiert mittrugen. Diese Ergebnisse wurden auch im TKI
bestétigt.

Be der Zusammenarbeit achteten wir wahrend des Outdoor-Seminars auf Qualitétssiche-
rung. Die Selbsteinschatzung der Auszubildenden zu den eigenen Leistungsstandards und

der Arbeitsqualitét, im TKI unter Hohe Standards abgefragt, sank von sehr hohen auf unte-



re Werte acht Monate nach dem Training. Die Gruppe konnte ihre hohen Standards somit
nicht beibehalten. In diesem Zusammenhang verschlechterten sich auch die Visionen/TKI
im Team nach dem Training deutlich. Ursache hierflr war, nach Aussagen der Teilnehmer,
dass es wahrend des Trainings noch gemeinsame Ziele und Visionen gab, diese aber nach
dem Training nicht mehr existent waren. Unterstiitzend zu diesen Aussagen sind ebenfalls
die Ergebnisse von Einfluss und Kontaktpflege, die ebenfalls nach acht Monaten stark ge-
sunken waren. In den Interviews aul3erten sich die Teilnehmer dahingehend, dass sie nur
noch den nétigsten Kontakt zueinander pflegten. Hier die Bestdtigung durch das TKI, in
dem die Befragten zunéchst angaben, dass die partizipative Sicherheit zum Ende des Trai-
nings sehr hoch lage. Das heili, die Teilnehmer entwickelten eine Vertrauensbasis und
setzten sich fir das Wohlergehen der Kollegen ein. Spéter sahen die Auszubildenden die
Gruppe nicht mehr als sicherheitsbietende Instanz an.

Was die Entwicklung des Teamklimas betrifft, sind bei der Analyse der drel Instrumente
ahnliche Entwicklungen zu verzeichnen. Die hdchsten Werte lagen jeweils zum Ende bzw.
kurz nach dem Training. Die Teilnehmer gaben zum ersten Interview an, dass Vertrauen,
Akzeptanz, Versténdnis flreinander und gegenseitiger Austausch ausschlaggebend fir ein
gutes Klima im Team seien. Die Motivation wahrend des Trainings war auf3erordentlich
hoch, diese Basis fUr eine gute Zusammenarbeit zu erreichen und beizubehalten. Diese
Aussagen sehen sich durch das BIP bestétigt, in dem zum zweiten Messzeitpunkt neun von
zehn Befragten angaben, die Zusammenarbeit im Team sei ihnen wichtiger als die Einzel-
arbeit. Zum zweiten BIP gaben dies nur noch zwel der Teilnehmer an, der Rest stellte es
eher in Frage, ob ale aktuellen Probleme im Team gel6st werden kdnnen. Interessant hier-
zu ist die Entwicklung der Handlungskompetenz (BIP), die sich eher verbesserte, was dar-
an liegt, dass es in dieser Dimension mehr um die Zielverfolgung eines jeden Einzelnen
geht.

Resiimierend ist festzustellen, dass sowohl die Ergebnisse des TKI als auch die Aussagen
des BIP die Befunde der Interviews in Hinblick auf die Entwicklungen im Team unterstit-
zen. Somit ist die Triangulation fr uns eine Bestdtigung in der Wahl der Instrumente, die
sich in den Ergebnissen erganzen und uns ein Gesamtbild des Teams und dessen Entwick-
lung erlauben.

Allerdings muss deutlich werden, dass es hier um einen reinen Vergleich der Teament-

wicklung und des Klimas geht und somit Einzelaussagen in der Gesamtbewertung nicht in
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den Vordergrund gestellt wurden. Ein Beispiel hierfir war die Zusammenarbeit der zwel
Fachkrafte fur Lagerwirtschaft und der zwei Maschinenbauer, die Teile des Gesamtteams

waren und als Subteams von V erbesserungen sprachen.

1. VerknUpfung der Instrumentein Bezug auf personliche Entwicklungen

Um die personlichen Verdnderungen zu messen, setzten wir das Bochumer Inventar zur
berufsbezogenen Personlichkeitsentwicklung (BIP) ein. Dieses sollte die Aussagen der In-
terviews unterstitzen. Auch im TKI gab es einzelne Dimensionen, in denen personliche

Entwicklungen der Teilnehmer erkennbar waren.

In Bezug auf die Eigenverantwortung gaben acht von zehn Tellnehmern zum ersten Inter-
view an, dass sie wahrend des Outdoor-Seminars mehr Verantwortung Ubernahmen als
friher. Dies lag nach ihren Aussagen an den Grenzerfahrungen, die sie erlebten, und an
den im Anschluss erfolgten Reflexionen. Die Entwicklung innerhalb des darauffolgenden
Jahres war gespalten, ein Tell der Auszubildenden gab an, nicht mehr so viel Verantwor-
tung Ubernehmen zu kdnnen aufgrund ihres Status als Auszubildende, andere zeigten ein
hohes Mal3 an Verantwortung in Bezug auf die an sie gestellten Aufgaben. Diese Entwick-
lung ist auch im BIP in der Dimension Sensitivitat erkennbar. Hier geht es um das Einfih-
lungsvermégen und auch um Verantwortung den Kollegen gegentiber. Bei der Hélfte der
Befragten sanken die Werte zum dritten Messzeitpunkt, bel zwel Teillnehmern blieb der
Wert konstant und bel dem Rest stieg er an. Auch beim TKI zeichnete sich ab, dassim Be-
reich Visionen, die mal3geblich von der Verantwortung eines jeden Teammitglieds |eben,
ein Abfal der Werte deutlich wurde. Wahrend zu Anfang noch klare Ziele fir jeden Ein-
zelnen erkennbar waren, war dies ein Jahr nach dem Seminar nicht mehr der Fall.

Im Hinblick auf die Emotionale Stabilitat gaben sechs der Befragten im ersten Interview
an, dass sich durch die positiven Erfahrungen Vertrauen zu den anderen Kollegen entwi-
ckelt habe, was zu einem Anstieg der emotionalen Stabilitét fuhrte. Auch hier spielten die
Grenzerfahrungen eine wichtige Rolle, bel der jeder Teilnehmer die Erfahrung machte,
dass die Gruppe ihn in diesen Situationen unterstitzte. Im zweiten Interview hérten wir
von mehreren Teilnehmern, dass ihre emotionale Stabilitét gesunken sei. Drei Teillnehmer

setzten dies in Zusammenhang mit dem gescheiterten 48-h-Projekt. Allerdings gab es auch
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Aussagen von Teilnehmern, die daran gewachsen sind und sich ein Jahr spater mehr zu-
trauten al's wahrend des Outdoor-Trainings. Bei funf der Befragten stieg laut BIP die emo-
tionale Stabilitdt nach dem Outdoor-Training, bel zwel Teilnehmern hielt sich der Wert
nach acht Monaten. Auch in Bezug auf die Belastbarkeit stieg bei sieben Teilnehmern der
Wert, jedoch konnte er nur von zweien gehalten werden. Dies driickt sich auch in den Wer-
ten der Dimension Selbstbewusstsein aus. Auch hier ist ein breites Feld von Verénderun-
gen ersichtlich, zum Teil sind die Werte nach dem Outdoor-Training gestiegen, zum Teil
sind sie konstant, zum Teil fallen sie ab. Hier ist interessant, dass es bei den Teilnehmern
A2 und A5 Verbesserungen zum zweiten Interview in der Dimension Selbstbewusstsein
gibt und sich diese Verbesserungen auch zum dritten Messzeitpunkt des BIP zeigen.

Interessant sind die Werte des TKI im Hinblick auf Scherheit, die sich darauf beziehen,
wie viel Sicherheit die Gesamtgruppe den einzelnen Teilnehmern bietet. Hier ist ein drasti-
scher Abfall von sieben Punkten zu verzeichnen, d.h. nach dem Seminar lagen die Werte
im oberen Bereich auf neun und fielen dann in den unteren Bereich auf zwei Punkte ab.
Die Aussagen der zweiten Interviews bestétigen, dass sich das Vertrauen und die emotio-
nale Sicherheit in Bezug auf die Gruppe verschlechtert haben, was aber nicht gleichzuset-
zen ist mit der emotionalen Stabilitét eines jeden einzelnen Tellnehmers, obwohl ein hohes
Sicherheitsempfinden auch in der Regel die emotionale Stabilitét erhdht. Hier missen die
Ergebnisse individuell betrachtet werden, zum Teil sind sie gestiegen und zum Teil gesun-

ken, was aber sehr personliche Grinde mit sich bringt.

In der Dimension Handlungskompetenz ging es in den Interviews um die aktive Mitarbeit
der Teilnehmer. Zum ersten Interviewzeitpunkt stand die Auseinandersetzung mit den ei-
genen Grenzen im Vordergrund, aber auch der Ehrgeiz, einen Beitrag fir das Team zu leis-
ten. Zum zweiten Interview hat die Handlungskompetenz auf die Mitarbeit im Team deut-
lich abgenommen. Dies bestétigten auch die Aussagen der Teilnehmer im TKI. In dem Be-
reich Aufgabenorientierung, sind die Werte in allen Dimensionen zum letzten Befragungs-
punkt stark abgefallen. Es gab keine gemeinsamen Visionen mehr, Reflexion fanden nur
noch bedingt statt, und somit sank der Synergieeffekt, der nach dem Training noch auf
neun Punkten lag. Im BIP sind die Ergebnisse unterschiedlich, hier ist jedoch zu bemerken,
dass die Werte zur Handlungskompetenz sich mehr auf die personliche Zielsetzung und

weniger auf die Ziele und Visionen des Teams beziehen.
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In der Dimension Konfliktfahigkeit zeigte sich im ersten Interview, dass die Teillnehmer
wahrend des Outdoor-Trainings viele Situationen erlebten, in denen Konfliktfahigkeit ge-
fordert war. Hier lernten sie, dass gegenseitige Schuldzuweisungen im Hinblick auf die Er-
reichung eines gemeinsamen Zieles nicht konstruktiv sind. Im zweiten Interview waren die
AuRerungen dhnlich, jedoch stieRen die Auszubildenden bislang nicht auf konkrete Kon-
flikte innerhalb ihrer neuen Abteilungen. Allerdings gab es einen Konflikt zwischen den
sechs Auszubildenden aus der Verwaltung, die nicht in der Lage waren, diesen Konflikt zu
|6sen. Ergebnis dieser Auseinandersetzungen war, dass sich die Gruppe gespalten hat, was
auch im TKI1 in der Dimension Kontaktpflege deutlich wird, die zum vierten Befragungs-
zeitpunkt auf unterstes Niveau sank. Im BIP ist die Dimension Sensitivitét vergleichbar mit
der Konfliktfahigkeit. Menschen mit hohen Werten haben ein feines Gespur fur Stimmun-
gen und kénnen Konflikte differenziert wahrnehmen. Interessant sind die Entwicklungen
dieser Dimension. Bel drei Befragten erhdhte sich der Wert zum dritten Befragungszeit-
punkt, bei weiteren drel blieb er konstant und der Rest verzeichnete eine Verschlechterung,
was fur uns bedeutet, dass der konstruktive Umgang mit Konflikten innerhalb der einzel-

nen Abteilungen besser funktioniert alsin der Gruppe der Auszubildenden.

In Bezug auf die personliche Weiterentwicklung gaben die Teilnehmer zum zweiten Inter-
view an, dass sie viel Uber sich erfahren hatten und sich realistischer einschéatzen konnten.
Diese Erkenntnis erschloss sich auch fir uns nach der Auswertung des BIP. Einige Teil-
nehmer hatten bereits zu Beginn der Befragungen ein, unserer Meinung nach, verzerrtes
bzw. unredlistisches Selbstbild. Das wurde auch im Vergleich mit den Fremdauswertungen
deutlich. Auch wenn es nur eine Interpretation unsererseits ist, sehen wir ein Ergebnis des
BIP-Einsatzes darin, dass die Teilnehmer aufgrund der Erfahrungen innerhalb des ersten
Ausbildunggjahres zu einer realistischen Selbsteinschétzung kamen, d.h. zu einer Einschét-
zung ihrer selbst, die ndher an der Einschétzung anderer liegt.

Resiimierend ist festzustellen, dass die Ergebnisse der Interviews, des TKI und des BIP
das Gesamtbild in Bezug auf die personliche Entwicklung von jedem Teilnehmer kompl et-
tieren. Durch die Interviews wird deutlich, warum sich bestimmte V erhaltensweisen inner-
halb des ersten Ausbildunggahres verandert haben; allein durch BIP und TKI waére es zu

einem unvollsténdigen Bild der Befragten gekommen.
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Verknupfung der Instrumentein Bezug auf den Transfer

Die Ergebnisse aus den Interviews zu der Kategorie Transfermotivation zeigen deutlich,
dass die Motivation der Teilnehmer, ihre Erfahrungen aus den Outdoor-Aktivitéten in den
Berufsalltag zu Ubertragen, im Anschluss an das Outdoor-Training hoch war und im Laufe
des folgenden Jahres abgeklungen ist. Bei einigen Teilnehmern bestand noch eine Teil-
Motivation, die jedoch sehr allgemein gehalten und nicht konkret geduf3ert wurde. Dieser
Aspekt steht in erganzender Wechselbeziehung mit den Angaben der Teillnehmer zu der
Kategorie Normen der Bereitschaft aus dem TKI. Die Bereitschaft der Gruppe zur aktiven
Umsetzung von neuen Ideen sowie die Suche nach neuen Wegen zeigen eine Ubereinstim-
mende Entwicklung. Nach dem Outdoor-Training motiviert und unterstitzt die Gruppe
sich gegenseitig. Ein Jahr danach befand sich diese Bereitschaft auf einem unteren Mittel-
niveau. Diese konvergierenden Ergebnisse verdeutlichen, dass die Bereitschaft des Teams
fir Veranderungen die Transfermotivation der einzelnen Tellnehmer beeinflusste. Diese

beiden Dimensionen bestatigen und ergénzen einander.

Bel der Dimension Transferhinderung im Rahmen der Interviews gaben die Teilnehmer im
ersten Interview an, kaum hindernde Einflisse in ihrem beruflichen Umfeld wahrzuneh-
men. Dies korreliert mit den sehr hohen Werten der Skala Normen der Umsetzung (NdU)
beim TKI. Die Teamarbeit innerhalb der Auszubildenden-Gruppe sowie die Umsetzung
neuer |deen, wurde kaum durch hindernde Einflussfaktoren beeintréchtigt.

Die Zunahme transferhindernder Faktoren zwischen dem ersten und zweiten Interview
driickte sich in den stark abfallenden Werten der Skala Normen der Umsetzung beim vier-
ten Messzeitpunkt aus. Ein Grund dafir war die Feststellung der Teilnehmer, dass sie
kaum Anwendungsmaoglichkeiten des Gelernten im Alltag hatten. Folglich war die Umset-
zung neuer Absichten erschwert, und die Teilnehmer hatten das Gefuhl, wenig Unterstit-
zung zu erhalten. Des Weiteren sahen die Teilnehmer in der grof3en réumlichen Entfernung
zwischen den Ausbildungsbereichen einen hinderlichen Faktor fir die Zusammenarbeit.
Dies erschwerte die Kontaktpflege und die Informationsverteilung untereinander. Die Wer-
te dieser Skalen fielen zum letzten Messzeitpunkt stark ab. Die Auszubildenden gaben in
den Interviews an, dass sie in den Abteilungen der gesamten Firma verteilt seien und selten
Kontakt miteinander hétten. Die Aussagen aus den Interviews bestétigen somit den Abfall
der Werte Kontaktpflege und Informationsverteilung.
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In den Interviewaussagen empfanden einige Teilnehmer ein mangelhaftes Pflichtbewusst-
sein von anderen in der Zusammenarbeit als hinderlich. Das V orhandensein von mangeln-
dem Pflichtbewusstsein findet keine Bestétigung in der Skala Gewissenhaftigkeit beim
BIP. Im Durchschnitt stiegen die Werte dieser Skala etwas an. Lediglich drel Teillnehmer
gaben im Selbstprofil an, dass ihre Gewissenhaftigkeit gesunken sei. Die hohen Werte bel
der Gewissenhaftigkeit bezogen sich hauptséchlich auf das Arbeitsverhalten der Auszubil-
denden in ihren Abteilungen. Dennoch bestétigt in diesem Fall das quantitative Instrument

nicht die qualitative Aussage aus dem Interview.

Die Angaben der Teillnehmer zur Transferunterstiitzung im ersten Interview bezogen sich
zum einen auf das Seminar in Belgien und zum anderen auf den Betrieb. Die positive Un-
terstlitzung sowohl durch Gesprache als auch durch Reflexionen driickten sich deutlich in
den hohen Skalenwerten bel Kontaktpflege, Informationsverteilung, Einfluss und Reflexion
im TKI aus. Aus den Interviews ging ebenso hervor, dass die angenehme und vertraute
Atmosphére in Belgien sehr transferunterstiitzend wirkte. Dies bestdtigend stieg die Skala
Scherheit auf den hdchsten Wert am Ende des Outdoor-Trainings an. Demzufolge besteht
eine Verbindung zwischen diesen Skalenwerten und den Interviewaussagen. Eine gute
Transferunterstiitzung fur die Auszubildenden im Anschluss an das Outdoor-Training ist
die Moglichkeit, sich selbst in den Betrieb einbringen zu kénnen und mitzugestalten. Die
Werte auf hohem Niveau bei der Skala Normen der Umsetzung zum zweiten und dritten
Messzeitpunkt untermauern die Interviewaussagen.

Die geringe Anzahl der Angaben zur Transferunterstiitzung im zweiten Interviewtermin
spiegeln sich in den gesunkenen Werten beim TKI zu Kontaktpflege, Informationsaus-

tausch und Scherheitsempfinden wider.

Bel der Kategorie Anwendung des Gelernten aus der qualitativen Inhaltsanalyse sind viel-
faltige Verbindungen zu den quantitativen Instrumenten zu erkennen. Die Aussagen aus
den ersten Interviews zur verbesserten Teamarbeit der Auszubildenden bestétigen die ho-
hen Skalenwerte im TKI zum zweiten Messzeitpunkt sowie die hohen Werte bel der
Teamorientierung im BIP. Bei den zweiten Interviews ging die Anzahl der Aussagen zu-
rtck, und die Anwendung des Gelernten erfolgte hauptséchlich in der Zusammenarbeit mit
anderen Kollegen, nicht innerhalb der Gruppe der Auszubildenden. Da die Werte beim
TKI zum vierten Messzeitpunkt durchweg gesunken sind, korreliert dies mit den Aussagen

der Teilnehmer aus den Interviews. Dies bedeutet, dass ein Transfer sowie die Anwendung
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des Gelernten im Alltag erfolgte, jedoch aufgrund der transferhemmenden Einfllissen nicht
innerhalb der Azubigruppe.

Resiimee: Jedes Instrument hat im Rahmen dieser Studie spezifische Informationen gelie-
fert und zur Interpretation des Gesamtbildes beigetragen. Dabei erganzten sich die Ergeb-
nisse der verschiedenen Methoden und stimmten Uberwiegend Uberein. Durch die Kombi-
nation der Instrumente wird deutlich, dass, obwohl sich das Teamklima der Gruppe ab dem
vierten Monat nach dem Outdoor-Training stark abgekuhlt hat, dennoch ein Transfer statt-
fand. Der Transfer bezog sich vor allem auf das personliche Arbeitsverhalten, z.B. planvol-
les Vorgehen, Zeitmanagement und die Zusammenarbeit mit anderen Kollegen im Betrieb.
Aufgrund der Interviewaussagen schlief3en wir nicht auf ein schlechtes Klima zwischen al-
len Auszubildenden, wie es das TKI vermuten |&sst. Die Auszubildenden in der Produktion
arbeiten gut miteinander in einer angenehmen Atmosphare (A7). Ohne die qualitativen Da-
ten hétte zum Teamklima eine einsaitige Interpretation der quantitativen Daten stattgefun-
den.

Insgesamt gelang der individuelle Transfer in das Funktionsfeld bei den Auszubildenden
recht unproblematisch, da die erweiterten Verhaltensweisen tberwiegend durch die Ar-
beitsumgebung unterstiitzt wurden. Der Teambezogene Transfer hingegen wurde bei unse-
rer Untersuchungsgruppe aufgrund der Vorraussetzungen im Betrieb erschwert. Weitere
Gedanken zu den Voraussetzungen, die im Betrieb geschaffen werden mussen, formulieren

wir im Gesamtresiimee dieser Untersuchung.

4.5 Auswertung der Triangulation

Der Einsatz einer Triangulation/Methodenkombination erfolgt recht selten in der empiri-
schen Sozialforschung. Aus diesem Grund liegen wenige Erfahrungswerte dazu vor, insbe-
sondere zur Auswertung der Daten. Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass der Einsatz
von verschiedenen Methoden eine Bereichung fur die Sozialforschung darstellt. Aufgrund
der Fragestellungen der Arbeit konnten die Instrumente problemlos aufeinander bezogen
werden. So erganzen sich die Angaben aus den Interviews zum Thema Teamarbeit mit den
Werten zum TKI und mit einigen Dimensionen im BIP. Auch die Interviewaussagen zur
personlichen Entwicklung stimmen mit den Werten des BIP Uberwiegend Uberein. Beim

BIP kann man Entwicklungstendenzen feststellen, und durch die Betrachtung von Einzel-
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fallen ist es moglich die Ubereinstimmungen mit dem Interviews im Detail zu erkennen.
Insgesamt kénnen wir sagen, dass sich die qualitativen Daten Gberwiegend mit den quanti-
tativen Daten erganzen.

Die vorliegende Studie hat des Weliteren gezeigt, dass die Ergebnisse aus den Interviews
Uber die quantitativen Befunde hinausgehen. Dies trifft insbesondere fir die Probleme zwi-
schen den Auszubildenden aus der Verwaltung zu. Das TKI spiegelt dies in den drastisch
gesunkenen Werten wider, aber erst durch die Interviews erfuhren wir weitere Details dar-
Uber, sodass wir von einer erhdhten Plausibilitdt der quantitativen Daten durch die Infor-
mationen aus den Interviews sprechen konnen.

Bel dem Einsatz der Triangulation trat zu Beginn das Problem auf, wie wir diese grof3e
Fulle von Daten miteinander verknlpfen konnen. Diese Schwierigkeit haben wir durch das
schrittweise Vorgehen zu den Fragestellungen und die systematische Uberprifung von Ka-
tegorie zu Kategorie gel6st. Bei einer sehr viel grof3eren Datenmenge, vor alem in Bezug
auf die qualitativen Daten stellen wir uns diese Aufgabe wesentlich komplexer vor.

4.6 Gesamtresiimee der empirischen Unter suchung

Die Untersuchung hat eine Vielzahl an Informationen sowie Erfahrungen gebracht und ei-
ne Reihe von Hypothesen aufgeworfen. Sicherlich wére es fir uns interessant, die Untersu-
chungsgruppe weiter zu begleiten a's auch neue Gruppen mit einzubeziehen. Zunéchst zie-
hen wir jedoch einen Schlussstrich und runden das Bild mit dem Gesamtrestimee und Fol-
gerungen fir die Praxis ab. Wir setzten uns mit folgenden Aspekten auseinander:
» Erkl&rungen, Folgerungen und Hypothesen, die aufgrund der Untersuchungsergebnis-
se abzuleiten sind.
» Pergpektiven, die sich fur weitere Forschungen beztiglich Theorie und Methodik von
Transferevaluationen zu Outdoor-Training ergeben.
» Empfehlungen fur die Outdoor-Trainings-Praxis, die wir aufgrund dieser Untersu-

chung geben kénnen.

Das erkenntnisleitende Interesse dieser Untersuchung lag in der Evaluation von Verhal-
tens- und Einstellungsanderungen auf personlicher und auch auf Teamebene in Zusam-
menhang mit Outdoor-Training und Follow-On-Seminaren. Dem Transferaspekt wurde

dabel besondere Aufmerksamkeit gegeben. Die vorliegende Untersuchung zeigte, dass ein
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Outdoor-Training die Team- und Personlichkeitsentwicklung unterstitzt. Aufgrund der
Teamubungen, der Reflexionen und der intensiven Erlebnisse im Setting der Abgeschie-
denheit und nicht zuletzt durch die vielen personlichen Gesprache kann ein Outdoor-
Training Veranderungen hervorbringen.

Bisherige Untersuchungen beziehen sich auf einen Maximalzeitraum von sechs Monaten.
Unsere Erhebung erstreckte sich Gber zwdlf Monate. Dies ist von besonderer Bedeutung,
denn sechs Monate nachdem Outdoor-Training hétte unser Ergebnis anders ausgesehen.
Der lange Zeitraum macht sichtbar, dass sich die Koharenz*® in der Gruppe der Auszubil-
denden langsam abschwaéchte, bis sie sogar unter das Anfangsniveau zurlickging. Durch
die schwindende normative Bindung zwischen den Gruppenmitgliedern, dem schwacher
werdenden Zusammenhalt untereinander und die geringe Notwendigkeit zu Teamarbeit
verlor die Gruppe an Attraktivitdt. Ein Teilnehmerzitat bestétigt dies: ,, Dann versucht man
sich eben unter andere Leute zu mischen und dann versucht man mit denen Gruppenarbeit
zu machen. Well mit anderen klappt das auf jeden Fall“ (A4, 2. Interview).

Das TKI, mit dem Auftrag das Teamklima aufzuzeigen, misst im spéteren Verlauf des Jah-
res nicht nur die Verschlechterung des Klimas, sondern indirekt auch die Bedingung fir
die Teamarbeit der Gruppe. Bei Betrachtung der Tabelle fragt man sich, worin wohl die
Grunde fur die ,Abkihlung’ des Klimas liegen. Ein Grund liegt sicherlich in den struktu-
rellen Einflissen des Betriebs, welche die Feldkréfte neu organisierten. Die Aufteilung der
Auszubildenden in viele verschiedene Abteilungen forderte ein Konkurrenzdenken inner-
halb der Gruppe. Moglicherweise weil jeder eine bessere Beurteilung seiner Leistung er-
halten mochte al's derjenige, der vor ihm oder nach ihm in der Abteilung arbeitet. Bei den
Industriekaufleuten kann man teilweise von einem Ruickfall der Gruppe in die Storming-
Phase™ sprechen. Auch wenn das K lima zwischen den Auszubildenden in der Produktion
recht harmonisch eingestuft wird, so hangt das Teamklima der gesamten Gruppe doch vom
Wechselspiel aler Teammitglieder ab. Eine positive Beobachtung in Bezug auf das sich
verschlechternde Teamklima konnten wir feststellen. Die Auszubildenden werten die Out-
door-Aktivitéten und die Trainer im Laufe des Untersuchungszeitraums nicht ab. Die Ab-
wertung einer Trainingsmal3nahme, um das eigene ,Scheitern’ zu rechtfertigen, wird as
Dissonanzabbau bezeichnet und ist ein Phdnomen insbesondere bei Seminaren, bei denen

418 K ohdrenz: ,, (...) die Resultante aller derjenigen Kréfte, die auf die Mitglieder wirken, in der Gruppe zu
bleiben.” , Die durchschnittliche Attraktivitét, welche die Gruppe bei ihren Mitgliedern geniefdt.” Sader
1994, S. 100

419 ygl. Teamentwicklungsphasen Kap. 2.1
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die Teilnehmer keine Eigenverantwortung fir ihren Lern- oder Transfererfolg tberneh-
men.””® Bei der Untersuchungsgruppe dieser Arbeit konnten wir die Ubernahme von Ver-
antwortung fir das eigene Handeln und den personlichen Transferprozess feststellen. Die
Ursachen fur die Probleme der Gruppe sahen die Auszubildenden neben den Arbeitsbedin-
gung vor alem auch bei sich selbst.

Die individuelle Starkung der Personlichkeit konnte im beruflichen Alltag weitestgehend
beibehalten werden, da die betrieblichen Strukturen und die Arbeit in den Abteilungen dies
zulief¥en. Insbesondere durch die geringer werdende Kohérenz in der Gesamtgruppe, ent-
wickelten sich Selbststandigkeit, Individualitét und Eigenverantwortung der Einzelnen
stérker. In Gruppen mit hoher Kohérenz kommt dies haufig zu kurz.*** Durch die Outdoor-
Aktivitéten erlebten viele Teilnehmer ihre Stérken und Schwéchen, sie entwickelten da-
durch ein klareres Selbstbild und traten selbstbewusster im Alltag auf. Die Selbst- und
Fremdeinschétzungen durch das BIP zeigten die Stabilisierung der Werte zur psychischen
Konstitution bei mehreren Teilnehmern. So konzentrierten sich die Auszubildenden ver-
starkt auf ihre eigenen Téatigkeiten und integrierten sich in die jeweilige Abteilung, in der
sie sich befanden. Nach Aussagen aus den Interviews fihlten sich die Auszubildenden dort
Uberwiegend anerkannt und sicher genug, um sowohl eigene Ideen einzubringen als auch
Eigeninitiative zu zeigen. Die Erfahrungen aus den Outdoor-Angeboten zu Strategien der
Zusammenarbeit und zur Kommunikation im Team konnten von den Teilnehmern in den
Abteilungen grofdtenteils genutzt und umgesetzt werden. Die so genannten Handlungsver-
einbarungen fur den spateren Arbeitsalltag, am Ende des Outdoor-Trainings getroffen,
konnten von den Auszubildenden fir den eigenen personlichen Bereich Uberwiegend ein-
gehalten werden. Immer wiederkehrende Punkte in den Interviews waren z.B. das planvol-
le Vorgehen in der Arbeit, das konkrete Nachfragen, wenn etwas unklar bei der Aufgaben-
stellung war oder Informationen fehlten und das aktive Zuhéren. Da ale Auszubildende
von der Schule in die Ausbildung kamen, stand die Férderung von sozialer Kompetenzen
sowie weitere Schltisselqualifikationen im Mittelpunkt der Seminare. Fur alle Teilnehmer
beinhalteten die handlungsorientierten Outdoor-Seminare eine Erfahrungs-erweiterung in
Bezug auf effektive Teamarbeit, personliche Grenzerweiterung und die eigene Reflexions-
fahigkeit. Einige sprachen von einem ,Aha-Erlebnis, wenn eine Ubung erfolgreich als

Team gemeistert wurde oder wenn sie in der anschlief3enden Reflexion neue Erkenntnisse

420 ygl. Ullrich 1998, S. 149
2L ygl. Sader 1994, S. 101
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dazugewannen. Insgesamt erachten wir diese Kompetenzerweiterung besonders fir Aus-
zubildende a's sehr wichtig. Gerade zu Beginn der Erstausbildung hat die Forderung von
Schltisselqualifikationen eine grof3e Bedeutung. Dieser Entwicklungsprozess bedarf im be-
trieblichen Alltag der positiven Unterstitzung durch die direkten Kollegen, die Arbeits-
strukturen und das Unternehmensklima. Das Arbeitsumfeld als Transferdeterminante fand
in der Bedarfsanalyse vor den durchgefiihrten Outdoor-Seminaren in manchen Punkten el-
ne zu geringe Beachtung. Insbesondere die Zielvorstellung ein ,tolles’ Team aus der Grup-
pe der Auszubildenden zu formen, entsprach nicht den spéteren Arbeitsbedingungen. Un-
berticksichtigt blieb auch der Punkt, inwiefern sich dieses Team in den gegebenen Struktu-
ren weiterentwickeln kénnte und welche Unterstlitzung von Seiten der Ausbilder dazu
notwendig ist. Ein Beispiel dazu ist der Ausbilder aus der Produktion, der zu der Weiter-
entwicklung der Industriekaufleute nichts sagen konnte, da nach dem Outdoor-Training
kein Kontakt mehr bestand. Wie bereits erwahnt, gingen hier unserer Meinung nach wert-
volle Ressourcen verloren. Wir betonen aus der eigenen Erfahrungen in dieser Untersu-
chung noch einmal die Wichtigkeit einer sorgféltigen Bedarfsanalyse, bei der neben dem
Bedarf auch die unternehmenskulturellen Variablen, die Organisationsstruktur, die Um-
setzbarkeit des Gelernten und die anschlief3ende Transferforderung im Betrieb analysiert

wird.

Aus der Vielzahl der aufgeworfenen Hypothesen durch die Interviewaussagen, durch die
Ergebnisse der quantitativen Instrumente und durch die Aussagen der Ausbilder kommen
wir zu enigen Leithypothesen fir Folgeuntersuchungen im Rahmen von Outdoor-
Trainings mit Auszubildenden.

1. Leithypothese: Das Teamklima verbessert sich wahrend eines Outdoor-Trainings,
verschlechtert sich jedoch im betrieblichen Alltag, wenn die strukturellen Bedingun-
gen die Teamarbeit nicht unterstitzen.

2. Leithypothese: Ein Outdoor-Training ermdglicht intensive personliche Erfahrungen,
in denen die Teilnehmer ihre eigenen Stérken und Schwéchen erleben kdnnen. Dies
tragt im weiteren Schritt dazu bei, ein reflektierteres Selbstbild zu entwickeln.

3. Leithypothese: Ein Outdoor-Training unterstiitzt die Entwicklung von Schllsselquali-
fikationen, z.B. Eigenverantwortung, Kommunikations-, Konflikt-, Kritik- und Koope-
rationsfahi gkeit.
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. Leithypothese: Die Transfermotivation und der Transfer von Gelerntem lassen sich
durch die Verbalisierung und Fixierung moglichst konkreter und realistischer Verhal-
tensziele fur den Alltag erhdhen.

. Leithypothese: Der Stellenwert eines Outdoor-Trainings im Ausbildungskonzept der
Firma und die Motivation der Teilnehmer zum Training hat einen Einfluss auf den
Transfereffekt.

. Leithypothese: Der Transfer des im Outdoor-Training Gelernten wird beeintrachtigt
durch: fehlende Anwendungsmaoglichkeiten, knappe Zeitressourcen, Arbeitsiberlas-
tung und absente Offenheit gegentiber Verénderungen.

. Leithypothese: Um einen hohen Transfer zu erreichen, missen die Inhalte aus dem
Outdoor-Training in den beruflichen Alltag durch weiterfihrende Seminare, Reflexio-
nen oder individuelle Gesprache integriert werden.

. Leithypothese: Das didaktische Konzept eines Outdoor-Trainings muss mit den be-
trieblichen Bedingungen und mit den Ressourcen der Mitarbeiter Ubereinstimmen. So
muss z.B. Uber die Zielformulierung hinaus die Umsetzbarkeit dieser Ziele im Betrieb
hinterfragt werden.

. Leithypothese: Wenn es das Ziel von Outdoor-Aktivitaten ist, ein funktionierendes
Team mit einem gesunden Teamklima zu schaffen, so muss im betrieblichen Alltag si-
chergestellt werden, dass dieses Team an gemeinsamen Projekten arbeitet, der Kontakt
untereinander sowie die Unterstiitzung von Seiten des Unternehmens sichergestellt ist

und dass ein gemeinschaftliches Ziel verfolgt wird.

10. Lethypothese: Die personliche Weiterentwicklung der Teillnehmer von Outdoor-

Trainings im Arbeitsumfeld wird durch herausfordernde Aufgaben, die Eigeninitiative
verlangen und den im Training gesetzten Handlungsvereinbarungen entsprechen, ge-

fordert.

Wie jedes Evaluationskonzept so impliziert auch unseres Vor- und Nachteile. So lasst das

vorliegende Untersuchungsdesign die Kontrolle der Variable , Trainerpersonlichkeit’ nicht

zu. Esist nicht auszuschlief3en, dass unsere Erwartungen einen Einfluss auf die Teilnehmer

austibten. Bel weiteren Forschungen sollte auf eine Trennung zwischen Durchfiihrung und

Evaluation geachtet werden.

Die Kombination von qualitativen und quantitativen Daten beurteilen wir als gelungen.

Wir konnten die Daten gut aufeinander beziehen, und insbesondere durch die qualitativen

Interviewaussagen beugten wir die Fehlinterpretation der quantitativen Daten vor. Fir Fol-
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geuntersuchungen beurteilen wir die Triangulation als ein ergiebiges Evaluationskonzept.
Die Fremdeinschdtzungen als zusétzliche Datenquelle sorgten ebenso fiir eine weitere Per-
spektive auf den Untersuchungsgegenstand. Fur Folgeuntersuchungen erachten wir den
Ausbau von Fremdbeobachtung bzw. -einschdtzung durch qualitative Interviews as eine

geeignete Methode, um den Entwicklungsprozess zu evaluieren.

Aus der vorliegenden Untersuchung lassen sich keine Riickschlisse darliber ziehen, wie
sich das Teamklima entwickelt hétte, wenn andere strukturelle Arbeitsbedingungen gege-
ben gewesen wéaren. Durch eine grof3er angelegte Studie mit mehreren Gruppen aus ver-
schiedenen Unternehmen, beispielsweise vier Unternehmen mit jeweils drei Gruppen, lief3e
sich weiter Uberprifen welche Faktoren der Arbeitsumgebung, des Unternehmensklimas
und der Teilnehmermerkmale transferfordernd und transferhindernd sind. Dabei wére si-
cherlich interessant herauszuarbeiten, welche Unterschiede zwischen den Gruppen einer
Firma und den unterschiedlichen Firmen bestehen und inwiefern sich das auf die Umset-
zung des Gelernten auswirkt. Ein weiterer Aspekt, der sich dabel erdffnet, ist die Erhebung
geschlechtsspezifischer Unterschiede im Transferprozess. Falls es Unterschiede gibt, konn-
ten diese in einem anschliel3enden Coaching-Prozess berticksichtigt werden, sodass eine

spezifische Transferférderung fur weibliche und ménnliche Mitarbeiter moglich ist.

Aufgrund der Erkenntnisse, die wir im Laufe des Jahres gesammelt haben, geben wir nun
einige Empfehlungen fir die Praxis von Outdoor-Trainings:

» Eine intensive Bedarfsanalyse sowie ein kritisches Zielvereinbarungsgespréch, haben
eine grol3e Bedeutung fur den Transfererfolg und dirfen nicht unterschétzt werden,
auch bel Firmen die bereits Outdoor-Trainings durchgefihrt haben.

» Die Follow-On-Programme sollten inhaltlich und zeitlich flexibel eingesetzt werden,
sodass Ausbilder und Trainer auf aktuelle Themen reagieren konnen.

* Im Rahmen des Transferprozessmanagements bei Outdoor-Trainings sollte es unab-
dingbar sein, Follow-On-Seminare verpflichtend nach spétestens sechs Monaten
durchzufiihren. Dieser Aspekt der Transferunterstiitzung darf nicht vernachléssigt
werden.

» Die Aushilder bzw. Personalverantwortlichen sollten das Outdoor-Training begleiten
und dazu befdhigt werden, die Prozesse im betrieblichen Alltag zu begleiten.

» Personliche Feedback-Gesprache sind transferfordernd und sollten auch im Alltag
stattfinden. Eine Mdglichkeit sind Transferpartnerschaften.

304



Der transferhemmende Schulblock in der Berufsschule sollte mit den Auszubildenden
thematisiert werden, um Rickschritte zu vermeiden.

Wenn Teamarbeit im Outdoor-Training gelibt und entwickelt wurde, im Alltag jedoch
keine Umsetzungsmaglichkeiten dazu gegeben sind, muss dies mit den Teilnehmer am
Ende des Seminars besprochen werden, um Frustrationen im Arbeitsalltag zu vermei-
den.

Falls am Ende von Outdoor-Trainings eine Tellnehmerbefragung tber die Mal3nahme
geplant ist, sollte diese erst einige Wochen spéter durchgeftihrt werden. Dadurch kon-
nen zum einen die Zufriedenheit mit der Trainingsdurchfiihrung und zum anderen ers-
te Transfererfahrungen operationalisiert werden. Diese Riickmeldungen kdnnen in der
Konzeption des Follow-On-Seminars Berticksichtigung finden.

Da bei Outdoor-Trainings und Follow-On-Seminaren mit Auszubildenden wahr-
scheinlich haufig die Schwierigkeit besteht, dass die Tellnehmer in viele verschiedene
Abteilungen eines Unternehmens verteilt werden, sollte dieser Aspekt bei der Struktu-
rierung der Ausbildung bedacht werden. So wére denkbar, dass die gesamte Gruppe
der Auszubildenden aus einem Ausbildunggahr den Auftrag bekommt, die neuen
Auszubildenden in den Betrieb einzufiihren. Dieses Projekt kénnte mit Vorbereitung
und Durchfiihrung zwei Wochen in Anspruch nehmen. Bei weiterem Nachdenken sind
sicherlich noch andere Ansétze von projektbezogener Teamarbeit auch wahrend der

Ausbildung méglich.
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5 Ausblick

Mit dem Ausblick sind wir an das Ende unserer Ausfihrungen gelangt, oder sind wir an
unserem Ziel angelangt? Das Ziel kann es nicht sein, denn der Weg ist doch bekanntlich
das Ziel, wie bereits einige Philosophen bemerkten. In Bezug auf unsere Dissertation for-
dert uns diese Metapher dazu auf, den Weg weiter zu gehen. Wir stellten uns zu Beginn die
Frage, in welche Richtung das Outdoor-Training im Rahmen der betrieblichen Weiterbil-
dung gehen kann. Das Outdoor-Training kann unserer Meinung nach zwar eine eigene
Richtung vorgeben, aber es kann niemals einen eigenen Weg einschlagen, sondern muss
sich an den gesellschaftlichen bzw. betrieblichen Entwicklungen orientieren. Unsere Leit-
hypothesen und Empfehlungen fir die Praxis weisen die Richtung: Das Outdoor-Training
und entsprechende Follow-On-Seminare sollten Bestandteil des Gesamtkonzeptes der Un-
ternehmensentwicklung sein. Durch die Integration kann die notwendige Verstérkung des
Transfers in den Betriebsalltag gelingen. Die Untersuchung hat gezeigt, dass erweiterte
Verhatens-weisen nur zum Teil beibehalten werden konnen, wenn das Arbeitsklima diese
nicht unterstitzt. Der Weg muss insofern gemeinsam von den Personalverantwortlichen als
auch von den Trainern gegangen werden. Outdoor-Trainer sind an dieser Stelle dazu ermu-
tigt, das Engagement mitzubringen, sich einen umfangreichen Einblick in das Team- und
Unternehmensklima zu verschaffen sowie die Arbeitstrukturen und Anforderungen an die
Mitarbeiter kennenzulernen. Gleichzeitig sind die Unternehmen dazu aufgefordert, ihre
Pforten fir Outdoor-Trainer weiter zu 6ffnen.

Neben den gefilterten Informationen und neu gebildeten Hypothesen, haben wir im Rah-
men unserer Dissertation viele weitere Erkenntnisse gewonnen. Wir erarbeiteten uns eine
weitreichende theoretische Basis fur den Bereich Outdoor-Training und bildeten zudem
neue Verknupfungen zwischen allgemeinen Theorien zur Teamentwicklung und zum
Transfer. Dies steigerte unsere personliche Fahigkeit zu abstrahieren und schéarfte gleich-
zeitig unseren Blick fur den Gesamtzusammenhang wissenschaftlicher Theorien. Nur
durch diesen Forschungsprozess erhielten wir die Méglichkeit, detaillierte Einblicke in die
betrieblichen Ablaufe, in die Unternehmenskultur und in die Weiterentwicklung der Teil-
nehmer zu erhalten. Fir unsere eigene fachliche Qualifikation war dies nur von Vorteil.
Gleichzeitig ist uns unsere Verantwortung gegenuber den Teilnehmern von Outdoor-
Trainings sowie den Unternehmen noch deutlicher geworden. Diese Verantwortung be-
zieht sich zum einen auf die Analyse vor dem Training, das Training selbst und zum ande-
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ren auf die back-home-Situation im Betrieb. Mit dem Bewusstsein dieser Verantwortung
wird die kontinuierliche Verbesserung des Gesamtprozesses unsere zukunftige Herausfor-

derung sein. Also, machen wir uns auf den Weg.
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