Kraus CAcHAY / CHRISTA KLEINDIENST

Soziales Lernen im Sportunterricht

1 Zum Stand der didaktischen Diskussion

1.1 Soziales Lernen in der Schulreformdiskussion

Die Mitte der sechziger Jahre in der Bundesrepublik verstirkt einsetzende Bil-
dungsreformdiskussion! regte neben einer Reform der dufleren Strukturen unseres
Bildungswesens auch die Verinderung der Ziele und Inhalte schulischen Lernens
an. Innerhalb dieser — Ende der sechziger Jahre — als Curriculumreform bezeich-
neten Richtung wurde aufier der Forderung nach Modernisierung der Bildungs-
inhalte auch die nach einer Neudefinition sozialer Lernziele erhoben: Soziale Er-
ziechung wird nun nicht mehr als Vermittlung eines sozial richtigen, ,moralischen®
Verhaltens verstanden, wie dies vor allem fiir die fiinfziger Jahre kennzeichnend
ist?, sondern vielmehr in Form der Aufbereitung sozialer Erfahrung im Raum der
Schule, durch die die Sozialisation in der Kleinfamilie um wesentliche personelle
und interaktionale Dimensionen erweitert wird®. Zeugnis von dieser Entwicklung
legen die im ,Strukturplan fiir das Bildungswesen® enthaltenen ,Allgemeinen
Ziele des Lernens® sowie die ,Allgemeinen Lernziele der Gesamtschule® (voN

HEeNTIG 19715) ab.

Antrieb dieser bildungsreformerischen und -planerischen Aktivititen waren einer-
seits wirtschaftliche Bedingungen, andererseits gesellschaftspolitische und pid-
agogische Interessen?, die unter den Leitvorstellungen der ,Selbstbestimmung und
demokratischen Partizipation® (Niekow 1972, 27) standen. Zur Realisierung
solcher und ihnlicher erzieherischer Leitideen sollen ,Grundmuster des miind%gen
Verhaltens in der Schule eingeiibt und erprobt werden®, und zwar im ,titigen
wechselseitigen Verhalten zwischen den Schiilern und zwischen Lehrern und Schii-

lern“ (Strukeurplan 1970, 37).

Diese Forderungen nach Neuorientierung und
blieben zunichst programmatisch, weil Hinweise
zu ihrer Realisierung fehlten. Zwar hatten vers
fiir den Sozialkunde-, Deutsch-, Musik-, Kunst- und S

Intensivierung sozialer Erziehung
auf Facher, Inhalte und Methoden
chiedene Fachdidaktiken, wie die

portunterricht, schon immer

1 Diesen Einsatz markieren vor allem Prcur (1964) und DABRENDORF (1965).

* Ein Vertreter dieser fritheren Vorstellung ist OETINGER (1953).
* Vgl. zu diesen Reformvorstellungen besonders BROCHER 1967 a, vox HenTiG 19692 RoLrr 1969,

Becxer 1971, FEnD 1971. . .
* Vgl. zur Auseinandersetzung um diese ,antagonistischen® Interessen 1n der Bildungsplanung

Nirxow 1972,
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fiir die von ihnen vertretenen Ficher den Anspruch erhoben, sozialerzieherisch zu
wirken, doch entsprachen diese Didaktiken in ihren Zielsetzungen und Methoden
keinesfalls den neuen Vorstellungen von sozialer Erziehung als Sozialem Lernen,
d. h. einem Lernen von Verhaltensweisen in der Interaktion mit anderen. Da auch
in diesen Fichern die herkommlichen Interaktionsformen zwischen Lehrer und
Schiilern vorherrschten, bestand Soziales Lernen hier wie in anderen Fichern in der
Anpassung an die normativen Forderungen der Lehrer- und Schiilerrolle, wihrend
die geplante, intentional gerichtete soziale Erziehung als kognitives Lernen iiber
moralische Appelle erfolgen sollte oder aber als funktionaler Bildungsprozef ge-
dacht wurde. Bei der Annahme funktionaler Bildung, die auf der im 19. Jahr-
hundert — wohl zur Rechtfertigung schulischer Inhalte — entstandenen formalen
Bildungstheorie fuflt, wird davon ausgegangen, dafl bei der Aneignung von In-
halten ,Funktionen®, ,Wesensziige*, die im Menschen angelegt sind, ausgebildet
werden (vgl. LEHMENsICK 1926).

Fiir Unterrichtsplanung und Konstruktion hatte die Theorie funktionaler Bildung
zweierlei Konsequenzen: 1. Die angestrebten Wesensziige waren so komplex, daf
ihnen weder konkrete unterrichtliche Handlungen zugeordnet werden konnten noch
ihre Realisierung nachgepriift werden konnte. 2. Die Annahme eines ,geschlosse-
nen“ Menschenbildes einerseits und eines festen Bestands objektiv lehr- und ver-
mittelbarer Inhalte andererseits, an denen die wiinschenswerten Zielsetzungen reali-
siert werden konnen, lieflen eine spezifische Strukturierung des Unterrichts —
unter den intendierten Zielsetzungen — als {iberfliissig erscheinen.

Im Vergleich zu den skizzierten ilteren Vorstellungen von Sozialerziehung bringt
der neue Begriff des Sozialen Lernens zwei fiir die Unterrichtspraxis entscheidende
Neuerungen: 1. eine Konkretisierung der intentional-inhaltlichen Seite sozialer
Erzichung, indem Soziales Lernen als ein Lernen von ,Einstellungen, Werthaltun-
gen, Wahrnehmungsfihigkeiten und Bereitschaften® (Becker 1971, 96 ff.), die
sich auch als Handlungen in Unterrichtssituationen beschreiben lassen, aufgefafit
wird; 2. Aussagen iiber die Methode des Lernens, den LernprozeR, der als ,Lernen

in einem sozialen Kontext, bei der Interaktion mit anderen Personen verstanden®
wird (FEnD 19725, 179).

Dagegen enthilc dieser Begriff — anders als der Erziehungsbegriff ilterer Pri-
gung — noch keine Wertgesichtspunkte. Die Auseinandersetzung um die Ziele
Sozialen Lerneps, die Ausdrudk des in jeden pidagogischen Prozef eingehenden
Interesses sind, erfuhr entscheidende Anstofle durch die Diskussion der Rollen-
theorie in der Soziologie und die Rezeption rollentheoretischer Ansitze durch
erziehungswissenschaftliche Forschungen. Erste Hinweise dafiir, daf8 die Reform
des Sozialen Lernens an den Strukturen der Schule selbst anzusetzen habe, nimlich
bei der Neudefinition der Lehrer- und Schiilerrolle, gaben Untersuchungen zur
Lehrer- und Schiilerrolle (LieseL/WELLENDORF 1969, BeTzEn/Nipkow 1971, WEL-
LENDORF 1973) sowie die sich aus der interaktionistischen Rollentheorie entwik-
kelnde Interaktionspidagogik (KrappmaNN 1971, KLewrrz/NickeL 1972). In die-
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sen theoretischen Ansitzen wurden ,Grundqualifikationen des Rollenhandelns®
(KrAPPMANN 1971, 32) bestimmt sowie Aussagen iiber die Verdnderung der Struk-
tur von Lernsituationen gemacht. Die Prinzipien der Interaktionspidagogik wur-
den vor allem im Bereich der Spielerziechung, insbesondere im Rollenspiel, aber
auch im freien oder durch Regeln gebundenen Spiel in Gruppen, in die Praxis um-
gesetzt (KLEwrrz/Nicker 1972, DausLessky 1973, FrLirner 1973, SHAFTELS
SHAFTEL 1973, CoBURN/STAEGE 1974). Da es sich hierbei um ,klassische® Inhalte
der Grundschule handelte, regte die Interaktionspidagogik vor allem die Diskus-
sion in der Primarstufe an (HUNDERTMARCK 1971, AUST u. a. 1972, ACKERMANN
1974, HALBEAS u. a. 1974, BRAUER 1975).

Fiir die stirker an Sachaufgaben orientierte Sekundarstufe I und II fehlt jedoch
die Umsetzung interaktionstheoretischer Erkenntnisse noch weitgehend. Anregun-
gen hierfiir konnen in verstirktem Mafle gruppendynamische Forschungsrichtun-
gen geben, deren Methoden bis jetzt vor allem in der Erwachsenenbildung und in
der Hochschule Anwendung finden®, |

1.2 Sozialerziehung in der Fachdidaktik der Leibeserziehungldes Sportunterridhts

1.2.1 Sozialerziehung in der bildungstheoretischen Didaktik

Die entscheidenden und in der Lehrerbildung bis heute wirksamen didaktischen
Impulse hat unser Fach durch die bis Ende der sechziger Jahre anzusetzende bil-
dungstheoretische Richtung der Fachdidaktik erfahren®. Die sich daran anschlie-
Rende curriculumtheoretisch orientierte Fachdidaktik hat bisher nur Ansitze zu
einer didaktischen Neubesinnung — vor allem auf der Ebene der Ziele — geliefert.
Die Absicht der bildungstheoretischen Didaktik war es, nach einer an verschiedenen
bildungstheoretischen Modellen orientierten didaktischen Analyse der Inhalte der
Leibesiibungen — und das waren die verschiedenen in die Lehrpline aufgenom-
menen Bewegungsdisziplinen wie Turnen, Schwimmen usw. — auf ihre bildenden
Gehalte den bildenden und erzicherischen Gehalt von Leibesitbungen zu begriin-
den. Da sich der bildende Gehalt der Inhalte in der Auseinandersetzung mit den
verschiedenen , Ubungsweisen (PAscHEN 1972%) wie Gestalten, Spielen, Kélml?fen
(BERNETT 1965), die allen sportlichen Inhalten in unterschiedlichem Mafle eigen
sind, aktualisiere, wird angenommen, daff der Vollzug dieser Ubungsweisen oder
die individuelle Auseinandersetzung mit ihnen zur Realisierung Wiinschens?verter
Erziehungsziele fishrt. Fiir den hier darzustellenden Bereich der Sozialerzlelgmg
sind folgende Zielsetzungen charakteristisch: Selbstindigkeit und Selbstwertgefl-xhl;
Freiwilligkeit; Leistungsbereitschaft, Wetreifer, Ehrgeiz; Mut und starker Wille;

5 Vgl. BrocuEr 1967 b, Prior 1970, VoreL 1972. — Neuerdings fir den Anwendungsbereich |

Schule: Frrrz 1975. . .
¢ Thre Hauptvertreter sind: HANgBUTH 1961°, PascHEN 1961 (19724), MESTER 1964%, BERNETT

1965, GRure 1965, 1969, ScrmrTz 1966 (1972%), 1967 (1970%), SToCKER 1970, HECKER/TREBELS
1970. Vgl. BerneTT 1971,
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Durchhaltevermdgen; Selbstbeherrschung; Disziplin; Einsicht in Normen und
Akzeptierung von Normen; Fihigkeit zur Partnerschaft; Gemeinschaftsgefiihl;
Verantwortungsbewufltsein; Hilfsbereitschaft; Fairnef?.

Ihre {ibergeordnete didaktische Begriindung erfihrt die Leibeserziehung dadurdh,
daf die ,Ubungsweisen® als ,Lebensphinomene* (Scumrtz 19702, 36) interpretiert
und mit menschlichen Wesensziigen in Verbindung gebracht werden. Damit wurde
angenommen, daf} die ,Ubungsweisen zur Ausformung dieses Wesens beitragen
konnen.

Durch dieses Verfahren war eine Theorie zur Begriindung und Redhtfertigung der
bestehenden Leibesiibungen (DieTricH 1972, 65—71) fiir die Schule entstanden,
iiber die nun allerdings eine begriindete Inhaltsauswahl — eine der zentralen
Aufgaben bildungstheoretischer Didaktik (WiLLMANN 19578, WENIGER 19658,
Krarkr 19701%) — nicht mehr méglich war, denn fiir die Realisierung der inten-
dierten Bildungsziele eignete sich jeder Inhalt, weil jeder die Aktualisierung der
»Ubungsweisen® erlaubte.

Der Erziehungsvorgang wurde von einem Grofiteil der Fachdidaktiker als funktio-
naler Bildungsprozefl verstanden. Damit war die Fachdidaktik — im Hinblick
auf Probleme unterrichtlicher Realisierung — durch die oben beschriebenen Im-
plikationen der formalen Bildungstheorie geprigt, nimlich durch die Orientierung
der erzieherischen Leitvorstellungen an einem ,geschlossenen® Menschenbild einer-
seits und fehlenden Kriterien zur Auswahl der Inhalte sowie zur methodischen
Strukturierung des Unterrichts andererseits. Sie verstand sich in erster Linie als
Theorie zur Entdeckung und Begriindung pidagogischer Gehalte, d. h. allgemeinster
Begriindungen und Zielsetzungen fiir das Fach.

Die funktionale Bildungstheorie wurde von Arbeiten gestiitzt, die sich weniger
fachdidaktisch als vielmehr sportpsychologisch verstanden: So versucht NEUMANN
mit testpsychologischen Methoden aufzuzeigen, daf sich das Personlichkeitsprofil
des Sportlers vom Nichtsportler durch ,,seine ureigene Struktur, die ihren Brenn-
punkt in seiner hohen Vitalitit hat® (Neumann 1957, 198), wesentlich unter-
scheidet. Dem Sportler werden ein ausgeprigtes Eigenmacht- und Selbstwertgefiihl,
starkes Selbstvertrauen und im sozialen Bereich eine hohere Kontakt- und Hilfs-
bereitschaft zugeschrieben. Dieses sehr positive Bild, das NEumanN von der
Sozialisationsfihigkeit des Sports zeichnet, wurde in der Folgezeit durch Unter-
suchungen in Frage gestellt, die dem Sportler entweder eine durchschnittliche, nicht
von der Norm abweichende Personlichkeit bescheinigen (GasLEr 1972, 92) oder
aber Sportlern eher als negativ zu bezeichnende Personlichkeitsziige zuschreiben®.

! Vgl. zu diesen Zielvorstellungen: HanesuTs 19613, 189; Hecker 1970, 70 f., 79; MEsTER 1964%,
95,98, 106; PascrEN 19724, 65, 73, 81 £., 86; Scmrrz 19702, 65,172, 176; STSCKER 1970, 104, 105,
Ein regelrechter , Tugendkanon® findet sich noch bei Hecker, 1970, 79.

> Auf diesen ,Denkzirkel®, der eine begriindete Inhaltsauswahl unmaglich macht, hat bereits
Dierrich (1972, 64) hingewiesen.

* Vgl hierzu die bei GasLer (1972, 36 ff.) angefiihrten Arbeiten.
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Im Bereich der Sportpidagogik wurde jedoch bis in jiingste Zeit die Theorie funk-
tionaler Bildung mit vorwiegend positiv zu wertenden Effekten vertreten (vgl.
CzwALINA o J., BUHRLE 1971). So versucht BUHRLE in einer Arbeit (1971, 31)
nachzuweisen, ,daf das sportliche Feld und die ihm immanenten Bildungsgehalte
auf die Heranwachsenden einen empirisch fallbaren sozialerzieherischen Einfluf}
ausiiben”, wobei er von sozialerzieherischen Leitvorstellungen wie Achtung des
Mitmenschen, Anpassungsfahigkeit, Gerechtigkeit, Fairnef, Toleranz ausgeht (1971,
22). Da BUHRLE Sozialerziehung als funktionalen Bildungsprozef versteht, ist der
Gegenstand seiner Untersuchung weniger die Sozialerziehung im Sinne intentional
gerichteter Titigkeit als vielmehr die Sozialisationseffekte, die BUmrRLE durch
Integration in sportliche Handlungsriume bewirkt sieht. Daher ist die spezifische
Gestaltung des Sports, die fiir die Initiierung und Beeinflussung sozialer Lernpro-
zesse notwendige Bedingung ist, weder in analytischem noch in konstruktivem
Sinne Inhalt der Arbeit, so daBl aus ihr keine unterrichtspraktischen Konsequenzen
gezogen werden konnen,

1.2.2 Zur Kritik der Sozialisationsfabigkeit von Leibesibungen und Sport

Im Gegensatz zu dieser Arbeit, die sich vorbehaltlos fiir positive Sozialisations-
effekte durch Integration in sportliche Systeme ausspricht, wird die Sozialisations-
fahigkeit von Leibesiibungen und Sport durch neuere sozialisationstheoretische
Beitrige wesentlich eingeschrinkt (vgl. HaMMERICH 1966, 1971; NEIDHARDT 1974,
HEINEMANN 1974),

(1) DerEinfluB der durch Leibesiibungen und Sport vermittelten Normen erweist
sich gegeniiber den bereits vorhandenen oder parallel ablaufenden Sozialisations-
prozessen nicht als dominant. Dies 138t sich aus einer von HamMericH (1966)
durchgefiihrten empirischen Untersuchung schliefen, die zur Uberpriifung der von
Sportpidagogen hiufig vertretenen These dienen sollte, daff nimlich die Verbesse-
rung der sportlichen Leistungsfihigkeit auch zu einer Statuserhdhung in der Be-
zugsgruppe beitrage und damit wichtige Integrationsfunktionen erfiille. Die Er-
gebnisse HaMMERICHS zeigen, dafl sich die innere Strukeur der Schulklassen in allen
Fillen als stabiler erwies als der durch Leistungsforcierung im Sportunterricht
hervorgerufene duflere EinfluB. Zu hnlichen Schliissen kommt eine neuere Unter-
suchung im Hinblic auf die soziale Position adiptser Kinder (vgl. BERNDT/REHS
1974). Aus diesen Ergebnissen ist die Konsequenz zu ziehen, dafl Einstellungen
und Haltungen — z. B. Mitschiilern gegeniiber — nur iiber die Erfahrung und
Aufarbeitung verschiedenartiger sozialer Prozesse im sportlichen Handeln selbst
veridndert werden kdnnen, nicht aber durch blofle Integration in sportliche Hand-
lungssysteme.

(2) Im Rahmen der funktionalen Bildung wurde die Vorsozia'lisation b.ei dgr
Zuschreibung von Sozialisationseffekten nicht beriicksichtigt: So gl.lt z. B. die Lei-
stungsorientierung, die einige Sportpidagogen als Ergebnis der Bildungsprozesse
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in Leibesiibungen und Sport betrachteten, innerhalb der Sozialisationsforschung als
Verhaltenssyndrom, das schon vor der Auseinandersetzung mit sportlichen Inhalten
sozialisiert ist, so daf @iber sportliche Systeme allenfalls eine Verstarkung der in
Mittelschichtfamilien internalisierten Wertvorstellungen erfolgen kann (vgl. Ham-
MERICH 1971, 129 f.; GaBLER 1972, 52 ff.). Dieses Problem erweist sich fiir die
weitere Forschung als grundlegend, denn ,erst wenn dieser Zusammenhang von
Vorsozialisation und Sport gepriift ist, kann das Problem diskutiert werden, ob
tiberhaupt und — wenn ja — in welchem Umfang und aufgrund welcher Faktoren
bestimmte Sozialisationsinhalte im Sport selbst geprigt oder verstirkt werden kon-

nen, ob also der Sport als Sozialisationsfeld angesehen werden kann® (HemneMANN
1974, 56).

(3) Aussagen dariiber, ob sich positive oder negative Sozialisationseffekte ein-
stellen, sind erst nach einer Analyse der bei der Realisierung sportlicher Inhalte ge-
forderten Normen und Werte moglich. Aufgrund eines solchen analytischen An-
satzes stellt NerpHARDT fest, dal sportliche Kommunikationssysteme z. B. fiir die
Forderung solidarischen Handelns keine sichere strukturelle Basis besitzen (vgl.
NemHARDT 1974, 30). Das bedeutet, dafl die von Sportpidagogen postulierten
sozialen Erziehungsziele z. T. gar nicht realisiert werden kénnen, weil sie zu den
Strukturen sportlicher Handlungssysteme im Widerspruch stehen. Uber solche
Strukturanalysen liefle sich auch die von Hammericu festgestellte Diachronie
zwischen Verhalten und Bewufitsein bei Sportlern in bezug auf Qualifikationen wie
Kameradschaft und Partnerschaft erhellen: Wie Hammericu feststelite, werden
nimlich diese Verhaltensweisen als Qualifikationen sportlichen Handelns von
Sportlern zwar hiufig genannt, jedoch stellen sie keine handlungsrelevanten Atti-
tiiden der Athleten dar (vgl. HammericH 1971, 130) und kinnen deshalb nicht
als Sozialisationseffekte bezeichnet werden. Da jedoch die sozialen Strukturen
in verschicdenen sportlichen Systemen differieren, weil es den Sport nicht gib,
hingt die Erzielung wiinschenswerter Sozialisationsergebnisse wie Ich-Stirke,
Identitdt und Solidaritit entscheidend von der ,Gestaltung des Sports® (HEINE-
MANN 1974, 71) ab. Solche strukturellen Voraussetzungen fiir Sozialisation hat die
Fachdidaktik bisher viel zu wenig beriicksichtigt; so kann BiiHrLE resiimierend
feststellen: ,Weder die Praxis noch die Verdffentlichungen der Fachdidaktik der
Leibeserziehung kennen systematische Erziehungsmafinahmen, die speziell auf
sozialerzicherische Ziele gerichtet sind. Die sozialerzieherischen Gehalte verwirk-
lichen sich im leibeserzieherischen Geschehen quasi nebenher® (1971, 76).

Unabhingig von dieser von der Sozialisationsforschung vorgebrachten Kritk
wurde die Theorie funktionaler Bildungsprozesse innerhalb der Sportpidagogik
selbst abgelehnt. Mit der Revision des in der Fachdidaktik vorherrschenden Bil-
dungsideals, dem ein ,geschlossenes® Bild vom Menschen zugrundelag, war die
funktionale Bildungstheorie, deren Fundament in der Annahme eines , Wesens®
dfzs Menschen lag, unhaltbar geworden. Durch dic von neueren sozialanthropolo-
gischen Theorien geprigte Vorstellung vom ,Menschsein als unvollendetem Da-
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sein, als einem ,Sein in Bewegung“ (GRUPE 1969, 6), mufite der Erziehungs- und
Bildungsvorgang neu gefafit werden; d. h., es handelt sich bei dem Zusammenhang
zwischen ,sportlichen Normen und Ich nicht um Wirkverhzltnisse im Sinne funk-
tionaler Abhingigkeiten, sondern um Vollzugsverhilinisse® (Gruee 1969, 140).
Damit wird der Erziehungserfolg von der Auseinandersetzung des Individuums
mit den Anforderungen des Inhalts abhingig gemacht, und die Inhalte werden zu
»Anlissen, an denen Erzichung sich vollziehen kann®“ (Grure 1965, 73).

Mit dieser nach Intention und Methode neuen Vorstellung waren der fachdidakui-
schen Forschung folgende Aufgaben gestellt, die allerdings bis heute Desiderate
geblicben sind: Wenn die Moglichkeit besteht, dafl Erziehungsprozesse, insbe-
sondere auch soziale Lernprozesse, im Sport erfolgen kénnen, dann wird sich
die Fachdidaktik, sofern sie ihren Forschungsbereich in der Analyse und Konstruk-
tion von Unterricht sieht!?, in stirkerem Mafle als bisher mit der Auswahl von
Inhalten, aber auch mit deren Strukturierung und unterrichtlichen Inszenierung
beschiftigen miissen.

Im folgenden sollen diejenigen Faktoren, die Unterricht mafgeblich konstituieren,
wie Inhalte/Gegenstinde, Methoden und Ziele, unter der Perspektive ihrer Inter-
dependenz im Hinblick auf Soziales Lernen betrachtet werden. Die Aussagen der
Fachdidaktik werden dabei aufgegriffen und erweitert.

1.2.3 Zur Problematik der Unterrichtsgegenstinde und Methoden

Fiir alle Unterrichtsficher, in besonderem Mafe fiir den Sportunterricht, gilt, daf}
es keine Gegenstinde gibt, ,die direkt an Lernende vermittelt werden konnen,
jeder mgliche ,Gegenstand® ist bereits vermittelt in seiner sozialen Bezichung, ehe
er vom Lernenden iiberhaupt begriffen werden kann® (Uricn 19744, 21). Somit
konstituiert sich der Bildungsinhalt erst ,im Handlungs-, Wahrnchmungs- und
Verstindnishorizont des Schiilers® (FINGERLE 1974, 37). ,Diese Vermittlung deﬁr
objektiven mit den subjektiven Voraussetzungen bei Lehrer und Schiiler ist somit
nicht nur ein Aspekt der Methode (Artikulation), sondern ist fiir den Lehr- U{ld
Lerngegenstand konstitutiv® (FINGERLE 1974, 37)'L. Damit wird die Struktu.rle-
rung der Interaktionssituation, durch die der Gegenstand in Szene gesetzt witd,
fiir die Konstituierung und Erreichung von Ziclen entscheidend. Die anhan_d sport-
lich-spielerischer Inhalte mogliche Vielfalt der Interaktionen wird durch die schul-
typischen Formen des Lehrens und Lernens eingeengt. Um diese Fiille der Inter-
aktionsmoglichkeiten aufzudecken und fiir soziale Lernprozesse fruch.tba‘r 7
machen, mufl die fachdidaktische Forschung zuniichst die an einem Inhalt moglichen

Interaktionsformen aufzeigen.

% Vel. zu diesem Verstindnis von Didaktik die Schriften der ,Berliner Schule®, insbesondere

Hemany 1962 und Scuvnz 19705 : . hodisch
1t Vol. zu diesem Problem auch Branxearz (1970%, 97 £, der mit dem Begriff der ,methodischen

Leitfrage® denselben Tatbestand fafit.
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Die bildungstheoretische Didakrtik der Leibeserzichung hat diese Aufgabe unter
dem Ziel der Analyse der Inhalte auf ihre bildenden Gehalte angegangen; mit den
ihr zur Verfiigung stehenden Theorien war es jedoch nur miglich, so komplexe
Aktionsweisen der Leibesibungen wie Spielen, Uben, Kimpfen zu beschreiben.

Um nun zu einer begriindeten Inhaltsauswahl und Inhaltsstrukrurierung unter
sozialerzicherischen Zielsetzungen zu gelangen, miissen diese Kategorien in Form
threr Handlungen der diesen zugrundeliegenden Erwartungen beschricben
werden. Diese Moglichkeit bieten inzwischen sozialwissenschaftliche Theorien, dic
erlauben, sportliche Inhalte — in heuristischem Sinne — als Aktionssysteme zu
betrachten. Damit kdnnen die Gegenstinde des Schulfachs Sport als soziale Systeme
beschrieben werden, die aus verschiedenen Elementen bestehen, die untereinander
in Bezichung treten. Der spezifische Zusammenhang dieser Elemente kann bei der
Realisierung des Inhalts, auf Grund sehr verschiedener moglicher Interaktionen,
unterschiedliche Ausprigungen erfahren, wobei es wegen typischer Systemelemente
immer noch moglich ist, die verschiedenen sportlichen Handlungen unter einem
Begriff zu subsumieren: So werden Ballinteraktionen, die z. B. ad hoc in informel-
len Gruppen ablaufen, wie wettkampfmifliges FuRlballspielen in Klassen als ,Fuf}-
ballspiel“ bezeichnet, obwohl unter diesen verschiedenen Organisationsformen
qualitativ unterschiedliche Interaktionen ablaufen.

Aufgrund dieser ,Offenheit” sportlicher Inhalte ist die Schaffung von Lernmog-
lichkeiten fiir Soziales Lernen nur realisierbar, wenn die bei der Auseinandersetzung
mit dem Inhalt méglichen und nétigen Normen und Rollenvorschriften bekannt
sind, Hatte die bildungstheoretisch orientierte Didaktik diese Analyse aufgrund
fehlender Theorien nicht leisten kénnen und somit keine Verbindung zwischen Ziel-
und Inhaltsebene erreicht, so wurde diese notwendige Strukturanalyse durch neuere,
unter dem Einflufl der ersten Rezeption amerikanischer Curriculumforschung
stehende und daher nur von der Zielproblematik her argumentierende fachdidak-
tische Entwiirfe gar nicht mehr angegangen. Aus diesem Grunde werden die In-
halte, an denen man Erziehungsziele verfolgen will, ebenso austauschbar wie schon
in der bildungstheoretischen Didaktik. So wird in einem didaktischen Beitrag, der
mit einem Unterrichtsbeispiel abschliefit, unter der Zielsetzung ,sozialintegratives
Verhalten in Gruppen® als einer Teilqualifikation von Emanzipation der Inhalt
Gymnastik gewihlt, wobei die Autoren betonen, dafl dem gesetzten Ziel auch
belicbige andere Unterrichtsgegenstinde zuzuordnen seien, ohne daf sich an der
Zielerreichung etwas indere (ARTUS/MENZEN 1973). Bei der nachfolgenden Be-
schreibung der Unterrichtsplanung wird deutlich, daf} von der Annahme ,,objektiv®
zu vermittelnder Gegenstiinde ausgegangen wird: Der Unterrichtsentwurf bleibt
abstrakt und erscheint praktisch nicht nachvollziehbar, weil die Grundlage fiir die
I'nszer}ierung von Lernmoglichkeiten fiir sozialintegratives Verhalten fehlt, ndm-
lich eine Analyse der spezifischen Anforderungen, die gerade dieser Inhalt, im
Unterschied zu anderen, an den einzelnen und an die Interaktionsbezichungen in
der Gruppe stellt, z. B. die Fahigkeit zur Prisentation durch Abbau von Bewe-
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gungshemmungen, durch Produktion, aber auch durch Akzeptieren von Bewegungs-
ideen. So mufl auch diesem Beitrag, der auf der Zielebene wesentliche Innova-
tionen gebracht hat, wie auch der bildungstheoretischen Didaktik der Vorwurf der
Praxisferne gemacht werden.

Die Konstituierungsproblematik unterrichtlicher Inhalte hat gezeigt, dal Fragen
der Unterrichtsmethode und -organisation nicht losgelost von der Betrachtung der
Inhalte behandelt werden kinnen. Gerade den Methodenaspekt hat aber die Fach-
didaktik weitgehend vernachlissigt, weil sie sich — aufgrund des Postulats vom
Primat der Didaktik im engeren Sinne im Verhiltnis zur Methodik (vgl. Krarki
1970, 86; BERNETT 1965, 98) — als eine Theorie verstand, die keine Aussagen zur
methodischen Realisierung der von ihr gesetzten Ziele zu machen habe. Da jedoch
die Fachdidaktiker auch kaum Aussagen zur Strukturanalyse von Inhalten mach-
ten, somit Unkenntnis tiber die anhand sportlicher Inhalte ablaufenden sozialen
Prozesse bestand, kam die methodische und organisatorische Strukturierung des
Unterrichts auch von daher nicht als didaktisches Problem ins Blickfeld. Wie in
anderen Schulfichern'? entwickelte sich auch hier, unabhingig von der didaktischen
Forschung, eine breite Methodikliteratur, die, weil sie vor allem von Praktikern
fir die Praxis verfafit wurde, Ziele im Bereich motorischer Fertigkeiten realisieren
half oder der Verbesserung der konditionellen Verfassung diente.

Die methodische Umsetzung sozialerzieherischer Ziele ist jedoch an die Kenntnis
des Ablaufs sozialer Lernprozesse (z. B. Lernen durch Erfahrung und Einsicht;
tiber Identifikation und Imitation) gebunden. Daher kann dic in der didaktischen
Theorie bestehende Liicke zwischen der Zielebene und der praktischen Realisierung,
die im Bereich der sozialen Erziehung trotz neuerer Ansitze (ArTus/MENZEN 1973 ;
RIGAUER u. a. 1974; DieckerT 1974) noch immer besteht, nur durch Aufarbeitung
der {iber soziale Lernprozesse vorliegenden Forschung und der daraus entwickelten
Methoden zur Initiierung Sozialen Lernens geschlossen werden.

1.2.4 Zur Kritik der Intentionalitét sozialer Erziebung in der Fachdidaktik

Auf dem Hintergrund der durch die Bildungsreformdiskussion gewonnenen Er-
kenntnisse tiber Soziales Lernen miissen vor allem zwei Punkte der erzieherischen
Intentionen der Fachdidaktik revidiert werden:

1. Der von der bildungstheoretischen Didaktik aufgestellte Tugendkanon ent-
spricht einem iiberkommenen Bildungsideal, das in Verbindung mit einem har-
monistischen Gesellschaftsmodell stebt, in dem Kategorien des Konflikts und der
Auseinandersetzung feblen.

Ein unpolitisches Verstindnis gesellschaftlicher Strukturen wird besonders bei Fach-
didaktikern deutlich, die in der Nachfolge von OrTiNGER (1953) stehen und dessen

* GrrrrORN (1972) weist darauf hin, da die Kluft zwiscien postulierten Zielen und’ unterrichts-
praktischer Realisierung in den musisch-technischen Fichern aufgrund des Rechtfertigungszwan-
ges besonders grof} zu sein scheint.
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Erziehung zur Partnerschaft auf den Sport zu ubertragen versuchen (vil Pascrn
1972, 80 f.; MESTER 1964, 75 {.). Diese partnerschattliche Haltung, die micht nurm
der Schule, sondern im Alltagsleben, im Berut, in Wirtschaft und Polivk vertreten
werden soll, ist durch Offenheit vu den anderen hin, Mitverantwortuny aller,
Spontaneitit, Kooperation (Pascrrn 1972, 83 wekennzeichnet, wahrend soziale
Grundkategorien unserer Gesellschaft wie Herrschaft, Machy, Interessengegensiitze
fehlen. Ahnlich harmonistisch ist das Verhaluns zwischen Individuen und gesell-
schaftlichen Bezugsgruppen bei Scrimivz: Soziabihitde heifle, ,daf die Freiheitv des
einzelnen an den berechugten Ansprichen der Gesellsdiafv scine [1] Grenze zu
finden hat und andererseits die zwingenden Ertordernisse der Gesellschaft nur dort
vorrangig werden diirfen, wo sic die unantastbare Fretheit des Linzelwesens nicht
gefdhrden oder gar unterdriicken. Nur in diesem stindigen Abstimmungsprozel
ist die Harmonie des individuellen und gesellschafthchen [ebens gewihrleistet
(1970, 84). Der Grund fiir diese konservative Tendenz im Zielbereich ist mit darin
zu sehen, dafl lange Zeit an der bildungstheoretischen Grundleguny der Fadh-
didaktik festgehalten wurde. Diese Modelle hatten, da in ihre Analvsekriterien
neuere sozialwissenschaftliche Theorien und Forschungsergebnisse nicht integriert
wurden, fir die Erklirung sozialer Prozesse nur geringen Wert!3,

2. Die Annabme der Fachdidaktik, daf ,Tugenden® iiber Integration in sportliche
Handlungsrinme und Internalisicrung der beim Vollzuy von Leibesibingen ge-
forderten Normen erworben werden, zcigt, daf die Fachdidaktik einc Lrziehung

zur Anpassung, nicht aber zur Awseinandersetzung und Revision von Normen
vertritt.

Ende der sechziger Jahre setzte — im Gefolge der antiautoritiren Bewegung, aber
auch im Zuge beginnender Curriculumreformdiskussion — eine massive Kritik
an den an iiberholten Bildungsidealen und gesellschaftlichen Leitvorstellungen
orientierten Zielen des Sportunterrichts ein (vgl. Apam 1966; Ricausr 1969;
RETTER 1971; BOHME u. 2. 1971; Gapow 1972). In dieser Zeit beschifrigte sich die
Fachdidaktik — unter dem Finfluf des damaligen Standes der Curriculumfor-
schung — vor allem mit der Zielproblematik (vgl. BALLREICH 1971; BRODTMANN
1971; Grossing 19715 Hecker 1971; Winrivezik 1971), wobei verschiedentlich
der Versuch gemacht wurde, die in der allgemeinen Bildungsreformdiskussion vor-
gebrachten Ziele im Bereich des Sozialen Lernens auf den Sportunterricht zu itber-
tragen (vgl. ARTUS/MENZEN 1973 ; DiECKERT 1974; ENGEL/KUPPER 1974 ; RIGAUER
u. a. 1974). Solche Ziele, die meist unter der Leitidee »Emanzipation® stchen, sind
z. B. Entwicklung von Kommunikation und Kooperation (DIEckerT 1974, 257)
oder von Sprach-, Kritik-, Konflikt-, Kommunikations- und Beobachtungsfihig-

13 Diese fehlf.:{de Integration sozialwissenschafilicher Theorien hat Roeper (1969) als ein For-
schungsdefizit der Allgemeinen Pidagogik beschrieben. — Eine solche Integration sozialwissen-

schaftlicher Theorien und Methoden in die von jhm 1961 entwidkelte didakrische Analyse fordert
Krarxs (vgl. Henpricks 1972).

348



Soziales Lernen i Sportunterricht

heit oAl Lk U, @ 1974, 1215 Sie bleiben jedoch auf cinem ihnlich hohen Ab-
srantivissrad wie der von der bildungstheoretischen Didakeik rermulierte  Tu-
sendhanon®, weil die zur inhaltsspezifischen Konkretisierung oder zur Zielent-
dedkany notwendizen Strukturanalysen sportlicher Inhalte fehlen.

1205 Autvaben fachdidakuscher Forschung

Awseehond von der Forderung, dafl fachdidakeische Forschung , prakuisch® werden
mitae, fndem sie — tiber die Zielebene hinaus — Aussagen iiber alle wesentlichen
Unterridit konstituierenden Faktoren mache, so daf die Realisierung von Zielen
auf der | bene des Unterrichts erkennbar und damit fiir Praktiker vollziehbar wird,
Lassen sich im Anschluf an dic Darstellung des Forschungsstandes zum Problem
des Sozialen Lernens folgende noch zu leistende Aufgaben beschreiben:

(1) Im Bereich der Zielentdeckung und -begriindung sind zundchst neue Zielvor-
stellongen auf dem Hintergrund des gegenwirtigen Diskussionsstandes zum Sozia-
len Lernen zu suchen.

(2) Um zu ciner Auswahl und Strukturicrung der Inhalte des Sportunterrichts
unter dem Aspekt des Sozialen Lernens zu gelangen, miissen dic Strukturen sport-
licher Disziplinen durch Anwendung sozialwissenschaftlicher Methoden offengelegt
werden. In dem hier vorliegenden Ansatz soll dies unter Verwendung system-
theoretischer Methoden sowie der interaktionistischen Rollentheorie versucht
werden.

(3) Fs miissen Methoden und Organisationsformen fiir Sportunterricht entwickelt
werden, die es erlauben, Lernprozesse im Bereich der Einstellungen und Verhaltens-
weisen in der Interaktion mit anderen zu inszenieren und zu beeinflussen.

2 Didaktischer Begriindungszusammenhang des Sozialen Lernens
im Sportunterricht

2.1 Sozialisation und Soziales Lernen
2.1.1 Sozialisationstheoretischer Bezugsrabmen

Die Diskussion von — im weitesten Sinne — sozialisationstheoretischen Fragen im
Sport wird durch die Tatsache erschwert, daR der Begriff ,Sozialisation innerhalb
der allgemeinen Sozialisationsforschung keine einheitliche Bestimmung erfahren
hat. Je nachdem, ob man Sozialisation aus der Perspektive der Gesellschaft oder
des Individuums betrachtet, erzielt man unterschiedliche Aussagen und theoretische
Konzeptionen. Den bisher vorliegenden Sozialisationstheorien ist entweder eine
Uberbetonung des gesellschaftlichen oder des individuellen Aspekts anzulasten, so
daf} der Prozef} der Sozialisation als wechselseitige Beeinflussung von Individuum
und Gesellschaft nicht geniigend erfafit wird. Mit Hilfe neuer rollentheoretischer
Ansitze — die als , Versatzstiicke® einer Sozialisationstheorie zu betrachten sind —
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kann jedoch gerade dieses Spannungsverhiltnis beschrieben werden, da Rollen-
theorie am Schnittpunkt von Individuum und Gesellschafe anserze.

Eine zentrale Annahme des rollentheoretischen Ansatzes ist, dafl stabile Inter-
aktionen die Typisierung von Verhaltenserwartungen noug machen, damit das
Verhalten kalkulietbar wird. Rollentheorie setzt somit in der Frklirung sozialen
Handelns auf der Ebene der Erwartungen an. Der Erklirungswert dieses Ansatzes
ist deshalb in bezug auf situatives Verhalten, nimlich auf Interaktionssituationen,
in denen Erwartungen nicht in exakter Form definiert sind, als gering einzuschit-
zen't, Allerdings wird in neueren Rollenkonzepten der Begriff der ,Rolle“ nicht
mehr als Summe exake definierter Rollenerwartungen verstanden; vielmehr nimmt
man nach der Erweiterung des traditionellen Rollenkonzepts durch die interaktio-
nistische Rollentheorie an, dall Rollennormen nur in relativ diffuser Form ausge-
bildet sind, die durch die Beteiligten in der Interaktion interpretiert, gestaltet und
dadurch erst konkretisiert werden. Somit wird auch Handeln in relativ unstruktu-
rierten Situationen als sozial vermitteltes erklirbar: Rollen sind in diesem neueren
Sinne ,typische Verhaltensvorzeichen, die unterschiedliche Ausfihrungsméglich-
keiten offenlassen. Sie konnen nicht durch genaue, unzweideutige Festlegung der
Einzelheiten des Verhaltens formalisiert werden, sondern nur so, daf einige kon-
stante Erwartungen als Rollenkern selektive Standards fiir die Auswahl brauch~
barer Verhaltensweisen festlegen und die Rolle auf diese Weise rational durch-
konstruiert wird“ (LUuHMANN 1964, 47).

Auf diesem theoretischen Hintergrund kann Sozialisation — zunichst allgemein
— als der Prozef} verstanden werden, in dem das Individuum lernt, sozial zu han-
deln. Er umfaft sowohl die geplante und organisierte Form der Erziehung als auch
die ungeplant ablaufenden Lernprozesse in beliebigen sozialen Handlungssitua-
tionen. Sozialisation ist damit als der gesellschaftliche Vermittlungsprozef zu ver-
stehen, in dem der einzelne Grundqualifikationen menschlichen Handelns, z. B.
Wertorientierungen, Normbildungen, kognitive Fahigkeiten, Motivationen, Emo-
tionen, erwirbt, wodurch er fiir seine spezifische Umwelt sozial handlungsfihig
wird. Soziales Handeln heifit hier nicht objektiv richtiges, moralisches Handeln,
sondern bezeichnet die Fahigkeit, mit anderen innerhalb von Systemen, Institu-
tionen oder Gruppen, die sich in ihren Strukturen unterscheiden lassen, handeln zu
kénnen. Dieses Handeln, das immer auf den anderen bezogen ist (vgl. WEBER
1956, 3), unterliegt bestimmten Regeln, die der einzelne in den stindig wieder-
kehrenden Interaktionssituationen erlernt. Solche Regeln lassen sich als Verhal-
tenserwartungen oder -zumutungen (COBURN-STAEGE 1974, 554 £.) fassen, und sie
differieren je nach den sozialen Systemen und den darin vorfindbaren Rollen. Da-

her bedeutet Soziales Lernen zuniichst, daf eine Vielzahl von Verhaltenserwartun-
gen gelernt werden muf.

*1m Rahmen der traditionellen Rollentheorie werden deshalb vor allem Analysen in Bereichen

ém&f% f)n denen Erwartungen klar definiert sind. (Vgl. Gross/Mason/McEacuzry 1958;
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Dies, namlich die Integration von Individuen in Gesellschaft, 1st die eine Seite
des Sozialisationsprozesses, und Soziales Lernen wird in diesem Sinne als das
.Spielen-Lernen® von Rollen begriffen. Da soziales Handeln aber nicht nur ein
Abbild der Erwartungen darstellt, kann Sozialisation nicht allein als die Integra-
tion von Individuen in ein Gefiige von Positionen und Rollen verstanden werden,
sondern sie unfalt immer auch das Lernen der Interpretation und der Gestaltung
dieser strukturellen Vorgaben. Somit kann auch Soziales Lernen nicht auf das Er-
lernen von Verhaltenserwartungen beschrinkt werden, sondern mufl immer auch
als ein Prozefl der Rolleninterpretation und -gestaltung!® verstanden werden.
Ginge man dagegen von einer volligen Entsprechung zwischen Erwartungen und
Handeln aus — also davon, wie in der traditionellen Rollentheorie das Rollen-
handeln von Individuen als Reflex normativer Erwartungen zu betrachten —, so
hiefe dies, Rolle als resignative Kategorie (Janosxa-BENDL 1962) festzuschreiben
und damit Gesellschaft als ,irgerliche Tatsache® (DAHRENDORF 1971, 58) zu bekla-
gen. Die Kritik der traditionellen Rollentheorie hat vor allem an dieser normativen
Verwendung des Rollenbegriffs angesetzt, bei der die Handlungen der Individuen
nur von den Erwartungen, den normativen Anspriichen und den entsprechenden
Sanktionen her beurteilt werden. Die Dimension der individuellen Rolleninterpre-
tation, dic das tatsichliche Verhalten mitbestimmt, wird dabei nicht beriicksichuigt.
Soziales Verhalten ist damit in konformes und abweichendes Verhalten klassifizier-
bar. Das Verhiltnis des Individuums zu seiner Rolle wird nur unter dem funktio-
nalen Aspekt der Integration in ein vorgegebenes Systemgefiige gesehen!®,

Mit diesen Annahmen wird ignoriert, daf sich Individuen — in Abhingigkeit von
der Struktur sozialer Systeme sowie ihrer personalen Biographie — in denselben
Rollen sehr verschieden verhalten konnen und somit iiber die Moglichkeit der Ge-
staltung von Rollen verfiigen missen.

2.1.2 Soziales Lernen als Erwerb sozialer Kompetenz

Gerade diese Verschrinkung von Ubernahme und Gestaltung von Rollen wird in
neueren identititstheoretischen Versuchen als Grundlage von Aufbau und Erhal-
tung der Identitit betrachtet (vgl. GOFFMAN 1967; Krappmann 1972). Identitdt
ist als die Fihigkeit zur ,Balance® im Handeln zwischen den Erwartungen der
anderen und den Erfahrungen und Bediirfnissen des Individuoms zu verstehen.
Das Individuum erreicht in dem Mafle Identitdr, ,als es, die Erwartungen der an-
deren zugleich akzeptierend und sich von ihnen abstoRend, seine besondere Indivi-
dualitit festhalcen und im Medium gemeinsamer Sprache darstellen kann (KrapP-
MANN 1972, 208). Diese ,Balance® zwischen sozialer und personaler Identivit (vgl.
GorrMaN 1967; Kraremann 1972, 70 ff.) fordert vom Individuum, ,50 zu sein

.

5 Nemuanot (1974, 26) bezeichnet als Sozialisation den Prozef, in dem Individuen lernen, so-

ziale Rollen ,auszuiiben® und zu ,gestalten®.
1 Vgl. zur Krivik der traditionellen Rollentheorie zusammenfassend HABERMAS 1968.
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wie alle und so zu sein wie niemand“ (KrappMaNN 1972, 7 8). Sozial vorgegebene
Rollen sind also immer eine Bedingung fir Identitit, denn ,der Weg nach Innen
bedarf des Auflenhalts“ (PressNER 1964, 54), wobei sich das Individuum nic ganz
an diese soziale Dimension verlieren darf.

In diesen vermittelnden Akt gehen die Erfahrungen und erworbenen Bediirfnisse
des Individuums mit ein. Soziales Handeln setzt somit soziale Kompetenz voraus,
ndmlich die Fihigkeit zur , Vermittlung zwischen Rolleniibernahme® (role-taking)
und ,Rollenentwurf* (role-making), d. h. zwischen angebotenen vorfindlichen Nor-
men, Werten, Verhaltensmustern und eigenen (subjektiven oder gruppenkollekti-
ven) Bediirfnissen und Vorstellungen zur Situationsbewaltigung (CoBURN-STAEGE
1974, 555). Der Erwerb sozialer Kompetenz ist davon abhingig, ob dic sozialen
Strukturen diesen balancierenden Akr erlauben oder aber das Handeln rigide
festlegen, weil einige die Macht haben, ,ihre Definition der Situation und Frf illung
ihrer Erwartungen anderen aufzwingen® (KrappMann 1972, 81). Folgende Quali-
fikationen, die zu diesem Balanceakt befihigen, lassen sich auf dem Hintergrund
der interaktionistischen Rollentheorie beschreiben:

1. Empathie als die Fihigkeit, sich in die Erwartungen der anderen einzufiihlen
(TurNER 1956, 316—328: KRAPPMANN 1972, 133);

2. Rollendistanz als die Fihigkeit, Normen, Rollenerwartungen zu interpretie-
ren, modifizieren und negieren (GorrMan 1961, 108; Drerrzer 1972, 187—197;
Kraremann 1972, 133);

3. Ambiguitdts- und Frustrationstolerenz als Fihigkeit, die Ambivalenz von
Rollenerwartungen zu ertragen (Krarpmann 1972, 150 f£.);

4. kommunikative Kompetenz als die Fihigkeit, in verschiedenen Rollen iiber
adressatenspezifische Strategien des Sprechens zu verfiigen (HaBerMAs 1971, 101—
142; HaBerMAS 1973, 195—231).

Soziales Lernen bezieht sich unter den oben gesetzten sozialisationstheoretischen
Primissen inhaltlich auf den Bereich der Rolleniibernahme und -gestaltung, d. h.
auf den Bereich der Normen und Erwartungen, der Werthaltungen sowie der
Einstellungen. Die prozessuale Seite des Sozialen Lernens impliziert ein Lernen
durch Erfahrung in der sozialen Interaktion. Erfahrung!” wird als ProzeR verstan-
den, der zu aktivem und systematischem Aufbau von Handlungsplinen fithrt, Er
beinhaltet eine Vergegenwiirtigung des Vergangenen und ermdglicht damit eine
Interpretation der Gegenwart durch einen Riidkblide auf die Vergangenheit. Er-
fahrung resultiert aus dem Vergleich zwischen erwarteter und vorgefundener Wirk-
lichkeit. Damit ist Erfahrung, die als bewufit strukturierender Vorgang gedacht
wird (vgl. BercER/LuckMANN 1972, 23 f.), der Lernvorginge zur Folge haben
kann, als zeitlich ausgedehnter ProzeR zu verstehen, der durch Belehrung zwar
gelenkt und verkiirzt, aber nicht ersetzt werden kann (vgl. ScHERLER 1975, 2).

1" Die folgenden Ausfiihrungen 2um Erfahrungsbegriff beziehen sich auf die Rezeption P1AGETs
durch Scupnien (1975). Bk P
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Der Prozel} der Erfahrung impliziert also Interpretationsvorginge, die fiir die
Ausbildung sozialer Kompetenz als der Fihigkeit zum Erkennen und Interpretieren
von Verhaltenserwartungen notwendig sind. Damit kann soziale Erfahrung als
Grundlage sozialer Lernprozesse betrachtet werden.

Die von der Psychoanalyse sowie aus verschiedenen lerntheoretischen Ansitzen
entwickelten Erkenntnisse Uber Ablauf und Bedingungen Sozialen Lernens in Ver-
bindung mit dem pidagogischen Interesse am Erwerb sozialer Kompetenz weisen
den Sportunterricht als mogliches soziales Erfahrungsfeld aus: Der Sportunterricht
bietet, sofern die Struktur seiner Gegenstinde als ,offen” aufgefafit wird und nicht
die schultypischen Interaktionsformen des lehrerzentrierten Unterrichts vorherr-
schen, in weit hoherem Mafle als andere Schulficher Gelegenheit zum Lernen iiber
Identifikation und Imitation, iiber Verstirkung durch die soziale Umwelt sowie
iber stellvertretende Verstirkung von Modellen (vgl. hierzu die Darstellung sozia-
ler Lernprozesse bei STENDENBACH 1961; BANDURA/WALTERs 1963; Fenn 1972).
Um diese Lernmaglichkeiten fruchtbar zu machen, gilt es, die sprachliche Aufarbei-
tung der Erfahrung als einer Voraussetzung fiir die kognitive Strukturierung des
Gelernten, die die Grundlage fiir ein Lernen durch Einsicht sowie fiir die Transferie-
rung des Gelernten ist (vgl. FEND 1972), in den — noch immer — weitgehend
sprachlos verlaufenden Sportunterricht zu integrieren.

Unter den genannten pidagogischen Interessen sind an das pidagogische Feld des
Schulsports folgende die Strukturen betreffenden Forderungen zu stellen:

(1) Es muf sich um einen Bereich handeln, in dem unter verschiedenen Zielsetzun-
gen (nicht nur unter dem Ziel ,Lernen®) Individuen interagieren kénnen.

(2) Um die Auseinandersetzung mit vielfiltigen Erwartungen méglich zu machen,
muf} eine Reihe von Rollen mit verschiedenen Anforderungen erfahrbar sein.

(3) Die Rollenerwartungen miissen so flexibel sein, dal der einzelne seine soziale
Erfahrung und seine Bediirfnisse mit in den Interaktionsprozef einbringen kann,
Das bedeuter, daf} die Struktur der angebotenen Inhalte bis hin zur Neudefinition
von Zielgedanken und Regeln verinderbar sein muf.

2.2 Strukturanalyse sportlicher Inhalte unter der systemorientierten Methode

Will man Aussagen machen, ob und in welchen Dimensionen soziale Kompetenz
tiber ,,Sporttreiben® vermittelt wird, so ist die Aktualisierung der Inhalte zu unter-
suchen, denn sportliche Inhalte werden erst iiber ihren Vollzug in sozialen Syste-
men hinreichend definiert, die unterschiedliche institutionelle Merkmale aufweisen.
Davor ist ein sportlicher Inhalt ein »Korpus sinnloser Regeln®. Diese Analyse soll
hier unter systemtheoretischer Perspektive erfolgen.

2.2.1 Systembegriff und systemorientierte Methode

Ein allgemeines Problem systemtheoretischer Methoden ist, dafl der Begriff des
Systems in sozial- und verhaltenswissenschaftlichen Arbeiten unterschiedliche und
einander zum Teil widersprechende Definitionen erfahren hat. Versuche, eine all-
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gemein giiltige Systemdefinition zu finden, haben zu einer solchen Ausweitung des
Systembegriffs gefithrt, dafl dieser inhaltsicer und fir Analysen sozialer Phanome-
ne nicht mehr zu handhaben war: ,Whatever is not chaos, is system, and wherever
there is system, there can be knowledge® (Bouiping 1961, 1}, In neueren system-
theoretischen Arbeiten wird deshalb dazu tbergegangen, den Begniff ,System”
nicht als Bezeichnung fiir einen Gegenstand aufzufassen, sondern als das Kennzet-
chen einer besonderen Methode (vgl. Jensen 1970, 12; Hinpre/Jensen 1974,
17 {.): ,Eine systemorientierte Methode liegt vor, sobald cin Gegenstand unter
dem Gesichtspunkt seiner inneren Organisation und seiner Verbundenheit mit
anderen Gegenstinden der Umwelt betrachter wird” {(Jensen 1970, 12).

Durch diese Betrachtungsweise soll die Beantwortung zweier Fragen moglich wer-
den: Wie sind die Elemente eines Systems verbunden, und wie funktoniert ein
gegebenes System? Fir die Anwendung systemorientierter Methoden ist es notig,
von einer Theorie auszugehen, die es erlaubt, Begriffe wie System, Elemente, Be-
zichungen genauer zu bestimmen. Die hier zugrundeliegende Theorie 1st dem
Systemfunktionalismus (vgl. Buckiey 1968) verpflichtet. Es kann hier nicht die
Aufgabe sein, die Argumente der Vertreter des Systemfunktionalismus, insbeson-
dere in der Auseinandersetzung mit dem Strukturfunktionalismus Parsoxsscher
Prigung (Parsons 1951), ausfithrlich darzustellen; vielmehr sollen hier nur die
Grundziige der Kritik am Strukturfunktionalismus aufgezeigt werden®®: Die zen-
trale Annahme strukturfunktionalistischer Analysen besteht darin, daf soziale
Systeme zur Strukturerhaltung tendieren und sich durch das Prinzip von Wirkung
und Gegenwirkung im Gleichgewicht befinden.

Im Gegensatz zum Strukturfunktionalismus wird innerhalb systemfunktionaler
Ansitze von der Strukturflexibilitit sozialer Systeme ausgegangen. Soziale Systeme
miissen sich wandeln, um bestehen zu kénnen, d. h., sie miissen zu Adaptations-
leistungen fihig sein, so dafl Konflikte und Spannungen, die den Bestand des
Systems gefihrden, gelost werden kénnen (NEmDHARDT 1975, 11),

Die nachfolgende Analyse sportlicher Inhalte sowie deren didaktische Umsetzung
werden von diesen theoretischen Prinzipien des Systemfunktionalismus getragen.
Im Hinblick auf unseren Gegenstand, nimlich sportliche Inhalte, ermdglicht es der
Zugriff tber die systemorientierte Methode, die sozialen Phinomene, die sportliche
Inhalte darstellen, aus der Perspektive der sie konstituierenden Elemente, ins-
besondere der Beziehungen der Elemente untereinander und der Bezichungen der
Elemente zum System sowie zur System-Umwelt, zu betrachten (Prewo 1973, 15).
So konnen z. B. strukturelle Zusammenhinge verschiedener Spielelemente aufge-
zeigt werden, die bestimmte Interaktionsformen begiinstigen. Uber diese Analyse
hinaus soll — abhiingig von (pidagogischen) Interessen — ein planmifiges Ar-
rangement dieser Elemente andere Interaktionsformen ermbglichen. In den Ter-

18 Aus der Pille kritischier Literatur zum Strukturfunktionalismus sej verwiesen auf Bucxiey 1968;
Locxwoor 1971,
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mini der Svstemtheorie bestehen diese Systeme aus verschiedenen Elementen, die
nach Parsons in soziale, kulturelle und physische Objekte unterschieden werden
kisnnen. ,Fin soziales Objekt ist ein Akteur, der wiederum jeder gegebene
andere Akteur (alter), der Akteur, der setbst als Bezugspunkt genommen wird
(ego), oder einc Kollektivitit sein kann, die fir Zwede der Orientierungs-
analyse als eine Einheir behandelt wird® (Pagrsons 1971, 151 £.), Physische Objekte
sind Mittel und Bedingungen® (Parsons 1971, 152) der Aktionen der Akteure.
~Kulturelle Objekte sind symbolische Elemente der kulturellen Tradition (.. .}"
(Parsons 1971, 152). Mit der Anwendung dieser Begriffe, die PArsons fiir die
Analyse sozialer Aktionssysteme einfihrte, auf soziale Systeme, in denen Sport
getrichen wird, kann gezeigt werden, da deren Elemente differieren, namlich die
daran beteiligten Individuen, Ziele, Normen und Regeln, unter denen das Inter-
aktionsgeschehen abliuft, sowie die verwendeten Gerite, Ubungsstitten und Orte
des Handelns. Daher konnen — selbst bei Ausiibung derselben Sportart — sehr
verschiedene soziale Interaktionen ablaufen. Dicse jeweilige Kombination der
Systemelemente stellt an die Beteiligten Forderungen und befriedigr unterschied-
liche Bediirfnisse.

Mit der Verwendung der systemorientierten Methode kann zum einen auf der
analytischen Fbene der strukturelle Zusammenhang von Systemelementen sichtbar
cemacht werden, der die Erhaltung des Systems garantiert oder in dem die Ursache
fiir Konflikte mitbegriindet liegt. Dabei knnen im Bereich praktisch-pidagogi-
schen Handelns die strukturellen Ursachen von Konflikten analysiert und beseitigt
werden. Zum anderen ist bei konstruktiver Wendung dieses Verfahrens, iiber ge-
zielte Arrangements von Systemelementen, die Schaffung neuer sozialer Erfah-
rungen moglich, die Lernsituationen fiir den Erwerb sozialer Kompetenz darstellen.
Dieses Verfahren leistet somit tiber die Neukonstitution der Struktur sportlicher
Inhalte auch eine Weiterentwicklung sportlicher Handlungsformen, die aufferhalb
der unter pidagogischem Interesse stehenden Interaktion im Unterricht in sozialen
Systemen wie Familie oder peer-group Anwendung finden kinnen. Dabei ist das
Arrangement der Systemelemente immer abhingig von Interessen. Daher mufl
soziale Kompetenz — iiber die Fihigkeit zu Rollenspiel und Rollengestaltung
hinaus — heiflen: Erkennen der Abhiingigkeit der Strukturen sportlicher Inhalte
von Interessen und Verfiigen iiber die Fahigkeit zur Neukombination der Elemente
entsprechend den Bediirfnissen der Systemmitglieder. Diese beiden Qualifikatio-
nen sind Voraussetzung fiir das — auch lehrplanmifig verankerte — Ziel einer
Befihigung zum Sporttreiben in verschiedenen Lebensaltern und wechselnden Be-
zugsgruppen, das sportliches Handeln in alters-, geschlechts- und leistungshomo-
genen Gruppen umfafit und daher verschiedenartige Kombinationen von Elemen-
ten ndtig macht. Durch die Verwendung der systemorientierten Methode als
didaktisches Prinzip kénnen Lernmoglichkeiten fiir diese beiden Dimensionen
sozialer Kompetenz geschaffen werden, denn mit der Veriinderung von System-
elementen entstehen auch neue Rollen und Interaktionsstrukturen.
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Die systemorientierte Methode kann in Svswmen, deren Llemente funktional aut
ein Systemziel hin ausgerichtet sind, dessen brreichung kontroliiery, und 10 de-
nen Abweichung scharf sanktioniert wird — wic etwa in Systemen des Hoch-
leistungssports —, unter analytischem Iuteresse, unter konstruktivem aber nur
hinsichtlich der Effektuierung der Systemziele angewendet werden. Unter den oben
diskutierten Zielsetzungen kann sie in Breitensportgruppen, in wnformellen Sport-
gruppen sowie um Schulsport Anweadung finden. Die Systemiziele der Schule,
niamlich Quaiifizierung im kognitiven, tm motorischen und im sazialen Bereich,
liefern sogar eine regelrechte Legitimation sozialer Lernprozesse im Sportunter-
richt. Im Unterschied zu Systemen des Hochleistungssports besteht hier cine Chance
zur Anwendung der systemorientierten Methode als didaktischen Prinzips darin,
dafl die Systemelemente der Schule, aufgrund der Diffusitit, ja sogar Inkompati-
bilitdt der Ziele nicht eindeutig festgelegt werden kinnen, wodurch cine funktio-
nale Organisation der Elemente im Hinblick auf Zicle — ctwa im kognitiven oder
motorischen Bereich — nur beschrankt moglich ist.

Eine notige Vorarbeit zur Kombination der Elemente im Schulsport bestehe in der
Beschreibung dieser Systemelemente in verschiedenen sozialen Systemen. Dies kann
dadurch erfolgen, daft man einen sportlichen Inhalt auf die Bezichung sciner Ele-
mente hin untersucht, was am Beispiel des Sportspiels noch dargestelic werden wird.
Zunichst sollen jedoch verschiedene Sportarten unter dem Aspekre ihrer moglichen
Zieldimensionen (kulturelle Objekte) analysiert werden.

Ein gemeinsames Merkmal vieler Sportarten ist, dafl ihre Realisierung ,soziales
Handeln“ erfordert, in dem Sinne, dafl das Handeln der Akteure ,seinem von
dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Verhalten anderer bezogen
wird und daran in seinem Ablauf orientiert ist“ (WeBER 1956, 3). Dies bedingt,
daf} sportliche Handlungen hiufig in Interaktionen mit anderen vollzogen werden,
Aber dieser soziale Sinn ist auch bei Individualsportarten zu finden, die eine Viel-
zahl von Bewegungsformen aufweisen und vor allem unter isthetischen Kriterien
bewertet werden. Bei Disziplinen wie Turnen, Tanz, Gymnastik, aber in gewissem
Mafle auch beim Schwimmen und Skilauf liegt das Ziel der Aktion im ,End-
produkt®, im ,Konnen*, im Beherrschen einer Kunstfertigkeit, die einen objektiven
Giitemafistab darstellt, so dafl iiber das Beherrschen einer Ubung die Gelegenheit
besteht, sich in der sozialen Bezugsgruppe zu prisentieren. Der Vergleich mit dem
Konnen anderer kann dahingehend erweitert werden, dafl man das Ziel des Han-
delns auf die Uberbietung des anderen richtet, daff man mit ihm konkurriert. Die
physischen Objekte bei sportlichen Disziplinen (wie Leichtathletik, Schwimmen,
Rennsport, Sportspiele), z. B. Gerite wie Diskus, Speer und Kugel, vorgegebene
Laufstrecken, Sprunggruben, Tore und Kérbe, prifigurieren quantifizierbare For-
men der Uberbietung, wobei diese auf die eigenen Vorleistungen oder auf die
Leizst.ungen anderer bezogen sein kann. Andererseits kann bei allen sportlichen
Disziplinen das Ziel, unabhingig vom Endprodukt, im Vollzug selbst liegen,
ndmlich in der Interaktion mit anderen oder in der Begeisterung iiber die spezifische
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Bewegung, was bedingt durch den Reiz der Umwelt besonders bei den ,Natur-
sportarten” der Fall ist. Ein weiteres Ziel kann die Entdedkung oder Neukombi-
nation von Bewegungsvollziigen sein.

Die Verbindung der hier genannten miglichen Zieldimensionen sportlichen Han-
delns, namlich Konnen, Uberbieten, Lust am Bewegungsvollzug, Interakuon mit
anderen sowie Entdeckung von Bewegungsformen'®, mit physischen Objekten aus
verschiedenen sportlichen Disziplinen hat Auswirkungen auf die Beziehungen der
Systemmitglieder: Sie beeinflufic die Organisation sozialer Gruppierungen sowie
die Interaktionsformen. Der Zusammenhang der Systemelemente soll exemplarisch
am Sportspiel beschrieben werden.

Dieser Gegenstand wird zum einen deshalb gewihlt, weil Sportspiele zentrale
Bestandreile des Sports in unserer Gesellschaft sind und fir Schiller auch im
auferschulischen Sport Bedeutung haben, zum anderen, weil ein strukturiertes
soziales Aktionssystem wie das Sportspiel in besonderem Mafle soziale Erfah-
rungen im Bereich der Ubernahme und Interpretation von Erwartungen ermoglicht,
Es soll an dieser Stelle jedoch ausdriidslich betont werden, dafl soziale Lernprozesse
in dem von uns gesetzten Rahmen auch iiber andere, weniger strukturierte Inhalte
(Turnen, Gymnastik, Tanz, Kleine Spiele) inititert werden konnen und miissen,
um die Fiille moglicher Rollen im Sport erfahrbar werden zu lassen.

2.2.2 Strukturanalyse des Sportspiels™

Das Spielziel besteht in der Ubcrbietung des Gegners, das durch Kooperations-
handlungen der Mannschaftsmitglieder (Zuspicl, Freisperren des Mitspielers, Frei-
laufen usw.) und Konkurrenzhandlungen der gegnerischen Mannschaft gegeniiber
(Tduschen, Sperren des Gegners, Blocken usw.) zu realisieren versucht wird. Mit Ko-
operation wird ein sozialer Prozef} zwischen mehreren Personen zur Erreichung ge-
meinsamer Zicle bezeichnet. Im Sportspiel hingt die Zielerreichung (bei gleich
starken Gegnern) von der Intensitit der Kooperation ab, und diese ist wiederum
bestimmt durch 1. den Grad der Koordination, den die Mannschaftsmirglieder er-
reichen, also durch die spezifische Aufgabenverteilung, die vorgenommen wird;
2. die Finrichtung von Fithrungsrollen, die entsprechend besetzt sein missen;
3. den Grad der sozialen Kohision, iiber den die Gruppe verfiigt (Wossner 1971,
210). »

Die Konkurrenz- oder Wettbewerbssituation ist dagegen als eine inkompatible
Situation aufzufassen, in der eine festgelegte Zahl von Akteuren einander
ausschlieflende knappe Ziele verfolgt (Wossner 1971, 214). ,Competition 1s
mutually opposed effort to secure the same scarce objectives” (BRooM/SELZNICK

¥ Die hier genannten Zieldimensionen stellen sicher nur einen Ausschnitt aus der Fiille denkbarer
Handlungsorientierungen im Sport dar. Es geht hier nidit um ihre vollstindige Aufzihlung,
sondern um das Aufzeigen moglicher Zieldimensionen, unter denen ein sportlicher Inhale be-
trieben werden kann, um so neue Rombinationsméoglichkeiten zu erdffnen.

¥ Die Analyse bezieht sich shwerpunktmifiig auf sogenannte ,Kampfspiele®.
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1965, 33). Unter konkurrierenden Handlungen sind somit solche zu verstehen,
bei denen die auf das Ziel gerichteten Handlungen des cinen Mitglieds das andere
an der Zielerreichung hindern. Dadurch entstehen in Wettbewerben hiufig Kon-
fliktsituationen, z. B. wenn man sich vom Gegner — (ber das durch die Regeln
gesetzte Mafl — behindert glaubr.

Sportspiele — mit Ausnahme der Einzel-Riickschlagspiele — bestehen somitimmer
aus zwei Formen interaktionaler Bezichungen: der Interaktion mit den Mitspiclern
und der Interaktion mit den Gegenspiclern. Um erfolgreich spielen
d. h. gewinnen zu kénnen, 1st innerhalb der ,Mitspieler-Systeme® eine spezifische
Kooperation notig, die auf Uberbictung des Gegenspielers ausgerichtet ist. Damit
befinden sich die beiden ,Gegenspieler-Systeme* in einem besonderen konkurric-
renden Verhiltnis. LiscHEN bezeichnet diese spezifische Konkurrenzsituation mit
dem Begriff , Assoziierung® und will damit zum Ausdruck bringen, dafl die Wett-
bewerbspartner am Zustandekommen und an der Aufrechterhaltung dieser Kon-
kurrenzsituation interessiert sind und ihre Handlungen auf dieses Ziel hin organi-
sieren {vgl. LUscHEN 1971, 140).

Sportspiele konnen, wie sportlicher Wettkampf (iberhaupt, als Nullsummenspicle
bezeichnet werden, weil ein wesentlicher Teil der Spielerinteressen einander dia-
metral entgegengesetzt ist; dies beruht auf dem Prinzip des gegenseitigen Uber-
bietens, das zur Folge hat, dafl der Gewinn nicht teilbar ist. Vielmehr bedingt der
Gewinn des einen den Verlust des anderen. Solche Nullsummenspiele untersucht
RarororT: ,It will be recalled, that in the zero-sum game, what A wins B loses,
and vice versa — that is the sum of the payoffs is always zero, no matter what the
outcome. (...) For clearly in this situation the interests of the two players are
still directly opposed: the more one wins, the less other can win (all the more he
must lose)* (RapororT 1960, 168; 1964, 39).

Sportspiele bieten sich damit als ein soziales System an, in dem die Notwendigkeit
von Rollenzuschreibung und Rollendifferenzierung unter Konkurrenzbedingungen
erfahren werden kann. Aber diese Analyse der Struktur von Sportspiclen zeige
auch auf, dal ,die Entwidilung von Solidaritit einigermaflen zuverldssig nur im
Kreis der Ingroup, des eigenen Teams, und oft genug auf Kosten der Outgroup zu
erwarten® (NEIDHARDT 1974, 30) ist und immer auch vom Erfolg abhingt. Es ist
daher naheliegend, dafl das Prinzip des Nullsummenspiels, wenn eine starke
Identifikation der Beteiligten mit dem Ergebnis vorliegt, wie dies vor allem bei
jiingeren Schiilern der Fall ist, zu Konflikten zwischen den Mannschaften fiithrt
und die Gruppenkohision der Klassen beeintrichtigt.

Beide Formen der Interaktion, sowoh! die kooperativen innerhalb der eigenen
Mannschaft als auch die konkurrenzorientierten Handlungen mit dem Gegner, sind
regelgeleitet. Abhiingig vom Zielgedanken lassen sich verschiedene Arten von
Regeln beschreiben, unter denen Sportspiele organisiert werden:

(1) Die kodifizierten Spielregeln, die fiir beide Mannschaften gelten (geteilte Be-
deutung haben) und die vor allem die Interaktion mit den Gegenspielemn regeln,
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sind basaic Bedinguny rir das Zustandekommen von Spiel. Regeln missen In erster
Linic als Handlungseinschrinkungen angesehen werden, die aber immer eine Fiille
alternativer Mogtichkeiten offenlassen. Die Ausrichtung der Interaktion an diesen
Regeln ist von den Gruppen abhinglg, in denen gespiclt wird. Sportspicle, die in
Verviren betricben werden, sind in hohem Mafle institutionalisiert und vollkom-
men an dem vorgegebenen Regelwerk ausgerichtet. Diese Regeln konnen in freien
Gruppierungen — den Bedirfnissen der Spielmitglieder und vorhandenen situa-
tiven Bedingungen entsprechend — unter dem Einverstindnis beider Mannschaften
modifiziert werden.

(2} Line weitere Art von Regeln sind die taktischen Absprachen, die nur innerhalb
ciner Mannsdhaft Giiltigkeit haben und vor der gegnerischen Mannschaft geheim-
cchalten werden. Diese Regeln sorgen fiir spezifische Kooperationsformen inner-
halb der Mannschafeen. Die Entwicklung solcher taktischer Systeme ist Aufgabe
der Mannschaft und vor allem des Trainers.

Sportspicle bediirfen, da ihnen das Prinzip der gegenseitigen Uberbietung zugrunde
liegt, immer des anderen als Gegners und als Mitspielers. Der Spiclgedanke der
zegenseitigen Uberbietung mit Offenheit des Ausgangs und daraus resultierender
Spannung bedingt einen homogenen K&nnensstand der Spieler, weil eine Inter-
aktion Leistungsungleicher vom Spielgedanken her unsinnig ist. Dies fithrt im
Wettkampfsport zur Bildung von Spielklassen. Diese Leistungshomogenitit ist in
dem von uns zu betrachtenden sozialen System Schulklasse nicht gegeben oder nur
durch Selektion zu erreichen. Die Leistungsheterogenitdt bildet im Hinblick auf die
Kooperationsforderungen, die an die Mannschaftsmitglieder gerichtet sind, ein
Konfliktpotential, weil hiufig nur zwischen den Leistungsstarken interagiert wird,
weil es vom Spielziel her nicht funktional ist, auch leistungsschwichere Spieler an-
zuspiclen, die Interaktionswiinsche haben. Daf dieses Problem des geringen An-
spiels allein durch Hoherqualifikation m sportmotorischen Bereich nicht gelost
werden kann, zeigen die Untersuchungen von BernD/REHs (1974). Notwendig
wird Kooperation nimlich erst, wenn die 7ielerreichung, nimlich Korbe zu werfen
oder Tore zu schieflen und dadurch zu gewinnen, den Einsatz aller Mannschafts-
mitglieder erfordert. Dies ist der Fall, wenn der Gegner beginnt, Formen der Koope-
ration zu entwickeln, z. B. ,Manndeckung® eines leistungsstarken Gegenspielers
oder Einsatz aller Spieler zur Schaffung eines Uberzahlverhiltnisses.

Erst die kooperativen Konkurrenzhandlungen der Gegenspieler zr:\';vingen~ die %ei—
stungsstarken Spieler zur Kooperation mit den leistungsschwiicheren. Die ?plel-
regel schlieft nimlich nicht aus, daff nur zwei Spieler miteinander interagieren,
wihrend die ibrigen in die Rolle von Statisten verwiesen werden.

Die Ubertragung von Spielstrukturen aus dem Wettkampfsport auf die Schul-
klasse hat weitere Auswirkungen auf die Bezichungen der Mitglieder: Es entstehe“n
fiir die Leistungsstirkeren Sanktionsmdglichkeiten gegentiber den Leistungsschwi-
cheren in Form von Nicht-Anspiel, verbaler Kritik und aggressiven Ha.ndiunge?.
Die Leistungsschwicheren spielen dagegen eine passive Rolle; ihnen bleibt hiufig
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(aufler aggressiven Reaktionen)*! nur, ,aus dem Feld zu gehen®. Da solche und
dhnliche soziale Prozesse durch die oben beschriebenen Spielstrukturen gefordert
werden, wird unter dem pidagogischen Interesse am Erwerb sozialer Kompetenz
eine Neukonstitution des Spiels durch Verinderung seiner Elemente auf dem Hin-
tergrund der Spielerfahrungen der Schiiler nétig.

Unter den ,physischen Objekten” sind die dufleren Bedingungen des Spiels, wie
Ball, Gerite, Spielfeldmarkierung, zu verstchen, die durch die jewciligen
Spielregeln definiert sind. Auch diese Elemente bedingen die Interaktions- und
Darstellungsmoglichkeiten der Spieler: So bewirkt die Spiclfeldgrofie in den
Kampfspielen, dafl Kooperations- und Konkurrenzhandlungen hiufig auf engstem
Raum stattfinden miissen. Dies bedingt Korperkontakte und beglinstigt die durch
den Charakter des Nullsummenspiels vorliegende Tendenz zu aggressiven Hand-
lungen zwischen Gegenspielern, aber auch Mannschaftsmitgliedern. Aufgrund der
Tatsache, dafl es im Spiel nur einen Ball gibt und Aktionen, iiber die man sich so
darstellen kann, dafy man von den anderen positiv bewertet wird, meist Aktionen
mit dem Ball sind, entsteht auch unter den Mitspielern Konkurrenzverhalten um
dieses ,knappe Mittel“. Dies fiihrt dazu, daff die Leistungsschwicheren kaum noch
Darstellungsméglichkeiten iiber Aktionen mit dem Ball haben, weil sie zum einen
nur noch in geringem Mafle angespielt werden und sich zum andern, aufgrund
geringer technischer Fertigkeiten, nicht selbst ins Spiel bringen kénnen.

Damit soll hier nur angedeutet werden, dafl auch die Verinderung physischer
Objekte — leichter Ball, zwei und mehr Bille, mehrere Tore, andere Spielfeld-
einteilungen®® usw. — einen Beitrag zur Neukonstitution der Spielstrukturen dar-
stellen kann, so dafl ein befriedigendes Spielerlebnis fiir alle Teilnehmer moglich
wird. Die Modifikation physischer Objekte verindert den grundsitzlichen Charak-
ter des Sportspiels, namlich Kooperations- und Kenkurrenzhandlungen unter dem

! Vgl. zu diesen Reaktionsformen im Spiel sowie zu deren Aufarbeitung im Unterricht Baver/
KremwoiensT 1974, 112 £,

22 Khnliche Forderungen stellt auch J. Dteckert (1974) an die Strukturierung des Sportunterrichts:
Die Schiiler sollen ,erkennen, daf der ihnen bekannte, in Regeln gebundene Sport bet derart
heterogenen Voraussetzungen der Gruppenmitglieder (Geschlechts-, Alters-, Leistungsheteroge-
nitdr, die Verf.) wenig tauglich ist und situations- und personenbedingt abgewandelt werden
muf“ (DieckerT 1974, 252). — Solche Verinderungen sind nur mdglich, wenn man die spezi-
fische Interdependenz der Elemente, die einen sportlichen Inhalt ausmachen, und die Bediirfnisse
der Systemmitglicder, die eigenen und die der Mitspicler, kennt. DieckerTs Methoden ermogli-
chen jedoch die Erfassung dieser beiden Faktoren nicht geniigend, so daf bei ihm Hinweise feh-
len, wie die Abwandlung der Inhalte im Unterricht konkretisiert werden soll.

Auch bei Excer/Kipren fehlen Aussagen dariiber, wie der Inhalt Basketball so strukturiert
werden kann, dafl ihr Ziel — Kooperation in geschlechtsheterogenen Gruppen — realisierbar
wird (vgl. Excer/KUerER 1974).

* Khnliche methodische Arrangements verfolgen — unter dem Ziel, die Spielfertigkeit zu heben
— Vers@iedene spiclmethodische Ansitze. Diese konnten in Verbindung mit anderen Zielen und

Interaktionsformen zwischen Lehrer und Schiilern fiir den Erwerb sozialer Kompetenz fruchtbar

%;r;;’)d“ werden (vgl. BEGoV u. a. 1974, SCHALLER/FAULENBACH 1972, S611L 1970, KESSKLMEIER
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Uberbictungsprinzip zu organisieren, freilich nicht. Es kbnnen aber durch die Ver-
inderung physischer Objekte neue Regeldefinitionen notig und neue Rollen ge-
cchaffen werden. So kann z. B. der Einsatz mehrerer Bille in Spielen, die nach dem
Riickschlagprinzip organisiert sind, zu einer solch hohen Spielintensitdt fithren,
da die Zuschreibung von erfolgreichen oder nicht erfolgreichen Handlungen
schwicrig wird. Es bildet sich eine weniger scharfe Profilierung zwischen ,guten®
und , schwachen® Spielern heraus, und die Sanktionsmdglichkeiten werden geringer.
In besonderem Mafe ist die Strukturierung der Inhalte von Voraussetzungen der
Systemmitglieder (soziale Objekte) abhingig, wie z. B. Alter, Geschlecht, Lei-
stungsstand, Motivlage, soziale Herkunft der Schiiler sowie soziale Beziehungen in
der Schulklasse. Diese Faktoren muft der Lehrer selbst fiir scine jeweilige Situation
erfassen und zur Grundlage der Unterrichtsplanung machen.

Ebenso sollten Beziehungen zwischen dem System Sportspiel und dem System
Schule (Umwelt) bei der Planung Berlicksichtigung finden, denn Faktoren wie
Pflichtcharakter des Schulsports, Zeiteinteilung in Schulstunden, Notendruck, Jahr-
gangsklassen, Schulsportfeste und externe Schulwettkimpfe beeinflussen die Inter-
aktionen im Sportunterricht mafgeblich. So wird man z. B. davon ausgehen miis-
sen, daR sich ctwa durch cine Aufhebung des Sportuntertichts als Pflichtveranstal-
tung wesentliche Veranderungen in der Lehrer- und Schiilerrolle ergeben, dic sich
in der Auswahl und Strukturierung der Inhalte und Methoden niederschlagen
werden. Fine ausfiihrliche Darstellung dieses System-Umwelt-Verhiltisses 1st
jedoch in diesem Rahmen nicht méglich.

2.2.3 Lernmoglichkeiten fiir soziale Kompetenz am Beispiel des Sportspiels

Dic Ubertragung der Struktur des Sportspiels, wie sic vom Wettkampfsport ge-
prigt ist, auf das System der Schulklasse hat sich als konfliketrichtig fiir dic Be-
zichungen der Mitglieder erwiesen. Diese in heuristischer Absicht dargestellten
Konfliktsituationen sind mogliche Ansatzpunkee fiir die Veranderung von System-
elementen und des individuellen Verhaltens. Die Aufarbeitung von Stérungen im
Interaktionsprozef} kann somit als Lerngelegenheit fiir den Erwerb sozialer Kom-
petenz betrachtet werden und ist zugleich ndtige Voraussetzung fiir sachorientiertes
Arbeiten, das als Qualifizierung von technischem und taktischem Verhalten eine
notwendige Bedingung fiir die Zielsetzung ,Spielen-K&nnen® ist. Zur Realisierung
dieses Ziels ist Unterricht im Hinblick auf drei Bereiche zu planen: Systemelemente,

Rollengestaltung, Sachkompetenz?4.

2 Das bedeutet, dafl der Erwerb sozialer Kompetenz, der immer an Inhalte gebunden'ist, hier
zunichst fiir den Bereich sportlichen Handelns in den verschiedenen sozialen Systemen, in denen
Sport getricben wird, qualifizieren soll. Unter dem Gesichtspunke des Transfers auch auf andere
Bereiche muf auf Einsicht des Individuums iiber das Gelernte hingewirkt werden (vgl. Feno
19725, 193); ferner muf Strukturihnlichkeit der Situation vorhanden sein (vgl. Bercivs 1968,
240). Die Postulierung einer Ubertragung des Gelernten auf Bereiche mit groflem Sankrtions-
druck hiee dagegen einem nicht zu rechtfertigenden ,pidagogischen Optimismus™ das Wort re-
den.
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Unter dem tibergeordneten Ziel Erkennen, Modifizieren, Neudetinieren oder Ne-

gieren der Systemelemente, mit der Perspektive ciner tir alle Mitgheder befriedi-

genden Spielerfahrung, sind folgende Qualifikationen als grundlegend zu erach-
ten:

-- Erkennen des Spielziels;

— Erkennen und Erfahren der geforderten Interaktionsformen (kooperative und
konkurrierende Handlungen);

— Erfahren der Verinderung der Interaktionsbezichungen unter verschirfren
Konkurrenzbedingungen (Turniersituation);

— Erkennen der Wirkung von Spielregeln und taktischen Regeln auf die Inter-
aktionen der Spicler; Lrkennen der Abhidngigkeit von takuschem und gegen-
takrischem Verhalten;

— Erkennen der iiber diese Regel definierten Rollen im Spiel sowie deren Funk-
tionen und der Erwartungen, die an diese Rollen gekniipft sind; Ubernahme,
Gestaltung und Schaffung von Rollen;

— Erkennen des tatsachlichen Verhaltens in verschiedenen Rollen, des eigenen und
des der anderen; Erkennen der diesem Verhalten zugrunde liegenden Bedirf-
nisse und Wiinsche.

Um Lerngelegenheiten fiir diese Ziele zu schaffen, bedarf es solcher Verfahrens-
weisen, welche die anhand von Aufgaben und Themen ablaufenden Gruppenpro-
zesse in ihren sozialen und emotialen Dimensionen zu thematisieren crlauben. Daher
sind die oben dargestellten sozialwissenschaftlichen Theorien, mit denen die unter-
richtliche Strukturierung begriindet wurde, um gruppendynamische Methoden zu
erweitern. Diese Methoden bieten sich an, weil sic innerhalb der Gruppenforschung
zur Inszenierung von Lernsituationen im Bereich des Erkennens und Interpre-
tierens von Rollenanforderungen und Normen, zur Verbesserung der interperso-
nellen Wahrnehmung, zur Analyse der Interaktion unter kooperativen und kon-
kurrierenden Bedingungen, zur Bewiltigung von Entscheidungs- und Konflikt-
situationen sowie zurn Abbau von Vorurteilen und stereotypen Bewertungsformen
entwickelt und in der gruppendynamischen Praxis erprobt worden sind®. Die
Anwendung dieser Methoden im Sportunterricht darzustellen ist jedoch in dem hier
gesetzten Rahmen nicht mehr moglich?s.

Die Absicht der Autoren ist es, Sportunterricht — unter dem Aspekt Sozialen
Lernens — mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Theorien zu begriinden und zu ge-
stalten. Dieser Beitrag versteht sich als ein Versudh, einen didaktischen Rahmen zu
entwerfen, innerhalb dessen Unterrichtsbeispiele mit verschiedenen Inhalten ent-
wickelt und erprobt werden sollen, wodurch wiederum die didaktischen Theorien
vorangetrieben und modifiziert werden.

2'&’5%. zu den Anwendungsbereichen gruppendynamischer Methoden Anvons 1974,
Vgl zur prakischen Realisierung der oben genannten Ziele Sozialen Lernens mit Hilfe gruppen-
dynamischer Methoden (anhand der Inhalte Tanz, Turnen und Sportspiel) Kuemworenst 1975,
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