Soziale Erziehung im Schulsport

Unterrichtsversuche in einem dritten Schuljahr
DacMAR BAUER/CHRISTA KLEINDIENST

Der hier vorgestellte Beitrag versucht, die in
einem Unterrichtsvorhaben an der Padagogischen
Hocdhschule Reutlingen erarbeiteten wesentlichen
didaktischen Strukturen sozialer Erziehung im
Sportunterricht wiederzugeben.

1. Inlentional-inhaltliche Dimensionen sozialer
Erziehung

Ausgangspunkt der Zieldiskussion war die aus
der Curriculumtheorie entwickelte Fragestellung
nach den gegenwartigen und kiinftigen Situatio-
nen, fiir die Unterricht qualifizieren soll.

Dabei scheint im Zusammenhang mit sozialen
Lernprozessen neben der Frage nach den in der
Freizeit betriebenen Sportarten vor allem die
nach den sozialen Gebilden, in denen Sport be-
trichen werden kann (Familie, Freundesgruppe,
Sportvereine, Betriebsgruppen, Schulklassen),
von Bedeutung zu sein. Wesentliches Struktur-
merkmal dieser Gruppen im Hinblick auf sport-
liche Handlungsvollziige ist deren Leistungs-
homogenitdt bzw. -heterogenitat. Aus dem Zu-
sammentreffen zweier, eigentlich inkompatibler,
Elemente, namlich Leistungsheterogenitit und
der fir den Sport typischen Uberbietungsnorm,
entsteht in der Schulklasse ein Konfliktpotential,
das im wesentlichen in Verhaltensschemata wie
Aggressivitt, Aus-dem-Felde-Gehen oder Auto-
ritdtsgehorsam sichtbar wird und dessen Aui-
arbeitung der derzeitige Sportunterricht nur be-
dingt gewdhrleistet.

Wenn aber in leistungsheterogenen Gruppen, die
nicht durch &uBeren Zwang zusammengehalten
und reglementiert werden, dauerhaft Sport be-
trieben werden soll, so ist dies im wesentlichen
von der Fahigkeit abhédngig, die Normen des
Systems Sport flexibel zu halten und dies auf der
Handlungsebene sichtbar zu machen. Im Kontext
sozialer Interaktion heiBt dies, daB das sporttrei-
bende Individuum in der Lage sein soll, situativ
zu entscheiden, ob und in welcher Weise es den
Erwartungen der sozialen Umwelt entsprechen
muB bzw. inwieweit diese mit ‘den eigenen Be-
dirfnissen und Vorstellungen konfrontiert wer-
den kann,

Die Féahigkeit der Vermittlung der persénlichen
Sozialisationsgeschichte mit Anforderungen der
sozialen Interaktionspartner verweist auf ein all-
gemeines, iber die Curriculumdiskussion im
Fach Sport hinausgehendes Ziel der sozialen Er-
ziehung, das im Rahmen psychoanalytischer
Theorie mit ,Ichstdrke” umschrieben werden
kann. Ein derartiger Vermittlungsprozef ist je-
doch nur dann méglich, wenn die géingige , Uber-
ichpadagogik” (1), die gekennzeichnet ist durch
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Sanktionsdruck, moralisierende Verhaltensvor-
schriften und starre Gehorsamsforderungen, ab-
gebaut wird zugunsten einer Stiitzung der Selb-
standigkeitsbestrebungen des Kindes, auch wenn
diese nicht immer in Ubereinstimmung mit sozia-
len Normen verlaufen.

Wenn so mit dem Begriff ,Ichstiarke” die biogra-
phische Dimension von Erziehung hervorgeho-
ben und die subjektiven Bedingungen gelunge-
ner Interaktion umschrieben sind, so bedarf es
zur didaktischen Umsetzung der Zuordnung von
Teilqualifikationen, iiber die eine begriindete
Auswahl von Gegenstinden fiir den Sportunter-
ricit vorgenommen werden kann, Solche Teil-
qualifikationen konkretisiert Krappmann als
Vertreter der interaktionistischen Rollentheorie,
indem er beschreibt, iiber welche ,identititsfor-
dernden Féhigkeiten” (Krappmann, 19728, 132)
das Individuum verfiigen muB, um Ichidentitdt
entwickeln und prisentieren zu konnen: ,Vor-
aussetzungen auf der einen Seite, der Gesell-
schaft, sind flexible Normensysteme, die Radm
zu subjektiver Interpretation und individueller
Ausgestaltung des Verhaltens (Krappmann 19722,
132) erméglichen. ,Vom Individuum auf der an-
deren Seite wird gefordert, daB es sowohl aktive
Fahigkeiten, wie Antizipation von Erwartungen
anderer, Interpretation von Normen und Présen-
tation eigener Erwartungen, als auch passive,
wie Toleranz der Erwartungsdiskrepanzen und
fir unvolisténdige Bediirfnisbefriedigung besitzt"
(Krappmann 1972?, 132). Fiir diese identitétsfor-
dernden Fahigkeiten wéhlt Krappmann die Be-
griffe Rollendistanz, Role Taking/Empathie, Am-
biguitatstoleranz, Identitdtsdarstellung (4).

Im Hinblick auf den Unterricht in der Grund-
schule sollen im folgenden einige dieser Quali-
fikationen naher erlautert werden, Rollendistanz
fordert zwei Voraussetzungen:

1. Das Individuum muB die normativen Erwar-
tungen erkennen.

2. Die frither in der Sozialisationsgeschichte ge-
machten Erfahrungen und die erworbenen Be-

diirfnisse miissen in die Rolle mit eingebracht
werden kénnen (5).

Unter psychoanalytisch-historischer Betrachtungs-
weise zeigen sich solche Distanzierungsmoglich-
keiten beim Kind als Ablésung von den Erwach-
senen, die sich unter anderem im Wunsch nach
Unabhéngigkeit in der Befriedigung von Kérper-
bediirfnissen manifestieren. Derartige Erfahrun-
gen sind eine Grundvoraussetzung fiir die Fihig-
keit, sich von Erwartungen zu distanzieren.

Ein Beispiel fiir solche Befriedigungsmdoglichkei-
ten ist im Wunsch des Kindes zu sehen, ,alles



allein machen zu wollen®, z. B. bestimmte Bewe-
gungsformen. Da die Erfahrung der Selbstandig-
keit bei den derzeitigen Lebensverhiltnissen
und Sozialisationsbedingungen (beengte Wohn-
verhiltnisse, restriktiver Erziehungsstil (6)) nicht
in ausreichendem MaBe gemacht werden kénnen,
gingen wir bei der Planung von Unterrichtssitua-
tionen davon aus, daB solche Erfahrungen im
Handlungsraum Sport zunachst verstirkt ermog-
licht werden miifiten. Daher dominieren in der
Anfangsphase des Unterrichts Inhalte, die ohne
Gefahr und groBere Anforderungen an motori-
sche Fdhigkeit von allen Kindern allein und mit
SpaB vollzogen werden konnten. Rollendistanz
wurde in spdteren Phasen in Zusammenhang mit
Rolleniibernahme ermoglicht, und zwar im Rah-
men der Fiihrungsproblematik, in Spielen, die
Rollen mit unterschiedlicher Sanktionsgewalt
enthalten sowie in freien Gruppenspielen mit
Kleingeraten.

Rolleniibernahme setzt Empathie und Ambiqui-
titstoleranz voraus, d. h. fiir den Sportunterricht,
Einfihlungsvermégen gegeniiber Leistungs-
schwacheren und Toleranz gegeniiber teilweiser
Nichtbefriedigung eigener Leistungs- und Be-
wegungsbediirfnisse. Solche Qualifikationen
werden beim Sporttreiben vor allem dann gefor-
dert, wenn aus unterschiedlichen Erwartungen
Konflikte entstehen. Dies ist z. B. aufgrund von
Leistungsunterschieden in Wettkampf- und
Ubungssituationen, aber auch bei der Verteilung
qualitativer verschiedener Positionen in kleinen
Spielen oder im Sportspiel der Fall. Solche Kon-
flikte konnen als Lerngelegenheiten fruchtbar
gemacht werden, indem die von den Kindern an-
gebotenen Ldsungsformen, die hdufig auf Ich-
einschrankung beruhen (z. B. Verleugnung, Pro-
jektion, Aggression, Aus-dem-Felde-Gehen}, im
Gesprdach problematisiert und ichgerechte For-
men der Konfliktlésung erarbeitet werden.

2. Soziale Strukturen der Schulklasse

Bei der Beschreibung von Interaktionsprozessen
in der Schulklasse kann zwischen deren duflerem
und innerem System unterschieden werden (7).
Das duBere, formelle System wird einerseits ge-
prégt durch den Organisationszweck der Schule,
namlich der Qualifizierung der kiinftigen Erwach-
senengeneration entsprechend dem technologi-
schen Entwicklungsstand einer Gesellschaft, an-
dererseits durch die (latente) Selektionsfunktion
der Schule im Hinblick auf gesellschaftliche Po-
sitionen (8).

Das innere System, das die informellen Beziehun-
gen der Mitglieder zueinander ausmacht und so-
mit die Bediirfnisse der Schiller nach Sozialkon-
takten, Anerkennung und Beachtung in der
Gruppe befriedigt, wird in hohem MaBe durch
die Normen des duBeren Systems beeinfluit, vor
allem durch die Leistungsnormen und das Prinzip
individueller Konkurrenz. Uber diese Beeinflus-
sung geprigt, laufen die entscheidenden Soziali-

sationsprozesse in der Schule ab. So ist die Sta-
tuszuschreibung in der Klasse — vor allem bei
jungeren Schiilern — von der Anpassung an
Leistungsnormen, d. h. auch dem individuellen
Leistungsstand, abhingig (9).

Die Untersuchung der Motive der Statuszuschrei-
bung in der von uns unterrichteten Klasse ergab
signifikante Korrelationen zwischen Beliebtheit
und Schulleistung. Dieses Bewertungsstereotyp
wird durch die herkémmlichen Interaktionsstruk-
turen zwischen Lehrern und Schiilern, die die
Darstellungsméglichkeiten der Schiiler auf Pra-
sentation von schulischer, mef- und bewertbarer
Leistung reduzieren, weiter gefestigt, so daB
schlechte Schiiler kaum Chancen haben, ihren
einmal erlangten Status aufzubessern (10).

Um dieses Bewertungsstereotyp abzubauen,
wahlten wir Aufgaben, die zu den traditionell in
der Schule geforderten Leistungen in Kontrast
stehen, wie etwa Ubernahme von Schutz, Hiife,
Fihrung in der Gruppe, und die vor allem Schii-
lern mit schlechtem sozialen Status die Uber-
nahme von Funktionen erméglichten, iiber die
sie sich positiv darstellen konnten. Andererseits
waren die Stars der Klasse, aufgrund der wech-
selnden Anforderungen in den Kleingruppen,
nun nicht mehr in der Lage, sich allein durch her-
kommliche Schulleistungsformen darzustellen,
sondern wurden in ihrem Verhalten an den
neuen Aufgaben gemessen. Somit versuchten
wir zum einen, iiber die Einfilhrung neuer Inter-
aktionsformen, das gegenseitige Kennenlernen
der Schiiler untereinander zu fordern und neue
Einschdtzungsgrundlagen zu schaffen, zum an-
deren, die Reintegration der durch ihr Verhalten
schon fast zu Auflenseitern gewordenen Schiiler
zu erleichtern (11).

Aber nicht nur der Sozialstatus, sondern audh die
beobachtbaren Interaktionsformen der Schiiler
sind durch das duBere System, vor allem das
Konkurrenzprinzip beeinfluBt. Die Schulklasse
kann daher nicht als Gruppe mit gemeinsamem,
kooperativ zu erreichendem Ziel bezeichnet wer-
den, sondern muB als .Zwangsaggregat* (12) be-
trachtet werden, in dem ein Ziel vorherrscht, das
jeder individuell anstrebt, aber aus bildungs-
Skonomischen Griinden in der Gruppe der Gleich-
altrigen realisieren muf. Mit dem Fehlen eines
gemeinsamen Zieles fehlen wesentliche, die
Gruppenkohision férdernde Gesichtspunkte (13),
und kommunikative und kooperative Interak-
tionsformen sind schwierig aufrechtzuerhalten
(14).

Wir versuchten daher zum einen durch die Vor-
gabe gemeinsam zu erreichender Ziele, die an
neuen Unterrichisinhalten realisiert werden
sollten, EinfluB auf den gruppendynamischen Pro-
zeB in der Schulklasse auszuiiben. Die Inhalte
wurden so strukturiert, daB die Zielerreichung
bei kooperativem Verhalten erleichtert wurde.
Damit sollte der Aufbau eines Gruppenbewubt-
geins mit Orientierungen, wie Wahrnehmung
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und Respektierung der Bediirfnisse des anderen,
Ubernahme von Verantwortung fiir den anderen,
sich verlassen kénnen auf den anderen, gefordert
werden. — Zum anderen veranderten wir die
traditionellen Interaktionsstrukturen der Schule,
die gekennzeichnet sind durch die Einwegkom-
munikation zwischen Lehrer und Schiiler, ver-
bunden mit der alleinigen Sanktionsgewalt des
Lehrers,

3. Die nichidirektive Methode als Unterrichisstil

Die Intention des Lehrers, soziale Verhaltens-
weisen der Schiller zu férdern, beinhaltet fiir
jene héufig, wenn auch unausgesprochen, das
Verbot, andere (unsoziale), den Zielen des Un-
terrichts zuwiderlaufende Verhaltensweisen zu
zeigen.

Auf diese Weise bleibt die Position des Lehrers
als Planungs-, Kontroll- und Beurteilungsinstanz
unverandert bestehen, d. h. die Interaktionsab-
laufe werden nicht in erster Linie bestimmt
durch Selbstwahrnehmung und Interpretation der
sozialen Situation, sondern vor allem durch An-
passung an die heimlichen Forderungen des Leh-
rers (15). Die Gefahr, daB soziales Verhalten op-
portunistisch eingesetzt wird (.wenn ich mich
meinem Mitschiiler gegeniiber kooperativ, hilfs-
bereit verhalte, gefallt dies meinem Lehrer”),
kann nur dann verringert werden, wenn sich der
Lehrer weitestgehend aus dem Geschehen zu-
riickzieht und den Kindern die Maglichkeit ein-
raumt, selbstandige Erfahrungen zu machen und
diese zu diskutieren.

Man wird davon ausgehen miissen, daB die Zu-
rickhaltung des Lehrers diesem vor allem dann
Schwierigkeiten bereitet, wenn es sich um Kon-
fliktsituationen handelt, in denen seine persdn-
lichen Normen und Wertvorstellungen ange-
sprochen werden (16). Im Projekt stellten wir
zwei soziale Erziehung behindernde Verhaltens-
und Gefiihlsstrukturen der Lehrenden fest: Den
Wunsch, Konfliktiésungen selbst (schneller) ein-
zubringen und den Wunsch, den Erwartungen
der Schiiler hinsichtlich lehrerzentriertem Unter-
richt gerecht zu werden.

Mégliche Hinweise fiir ein Lehrverhalten, das
dem Anspruch sozialen Lernens verpflichtet ist,
konnen aus dem nichtdirektiven Verfahren der
Psychotherapie (17) abgeleitet werden. Dieses
Verfahren basiert auf der Grundlage, daf sozio-
emotionale Lernprozesse nur durch Erfahrung er-
maéglicht werden. Nicht die Ratschidge oder An-
weisungen des Lehrers, sondern nur der vom
Schiiler selbst in Gang gesetzte ProzeB aktiver
Problembewéltigung bewirkt eine dauerhafte
Anderung von Verhalten und Einstellungen und
damit auch eine neue Strukturierung von Inter-
aktionsprozessen. Dies heiBt, daB der Lehrer
seine Aufmerksamkeit auf den Umgang der Schii-
ler mit den sozioemotionalen Bedingungen der
Interaktion richten und in der weiteren Unter-
richtsplanung beriicksichtigen muB, Die Unfahig-
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keit der Schiiler, Konflikte, die sich z. B. am Pro-
blem unterschiedlicher motorischer Fahigkeiten
entziinden, in gemeinsamer Auseinandersetzung
zu 19sen, fordert seitens des Lehrers nicht die in
der gegenwirtigen Fachdidaktik vertretene
Héherqualifizierung im sportmotorischen Bereich,
sondern vor allem die Stiitzung und Ermutigung
der Schiiler, eigene Vorstellungen und Gefiihle
zu artikulieren und selbstgefundene Handlungs-
alternativen auszuprobieren.

Audh in der fiir soziales Lernen notwendigen Dis-
kussion, in der die Erfahrung reflektiert wird,
ist die Zuriickhaltung in der Bewertung von Ver-
haltensweisen und der Darstellung von persén-
lichen Wertvorstellungen zu fordern. Dies be-
trifft auch die Art und Weise, wie Schiiler ihre
Erfahrungen aduBern.

Nichtdirektives Verfahren darf freilich nicht
gleichgesetzt werden mit dem sogenannten ,Lais-
ser-Faire“-Stil. Ahnlich wie bei der Inszenierung
gruppendynamischer Prozesse miissen je nach
Zieldimension die strukturellen Voraussetzungen
fiir die erwiinschten Erfahrungsriaume durch In-
haltsauswahl und Organisationsform gewadbhrlei-
stet sein. Dies setzt eine genaue Beobachtung
bzw. Protokollierung des Schiilerverhaltens und
der Interaktionsformen voraus. Forts. folgt
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Bemerkungen zur sensomotorischen Kontrolle

willkiirlicher Bewegungen

HEIDRUN SCHEWE

In einem frilheren Aufsatz (Sportunterricht 4/
1975), in dem ich zu verschiedenen Lehrkonzep-
tionen zur Vermittlung motorischer Fertigkeiten
Stellung nahm, habe ich darauf hingewiesen, daf§
das sog. motorische bzw. sensomotorische Lernen
nicht ein einfacher Vorgang, sondern ein mehr
komplexer Proze8 ist, und ich deutete an, daB
man hierbei z. B. drei verschiedene ,Unterlern-
vorgdnge" unterscheiden konne. Da einige An-
fragen zu diesen Bemerkungen an mich gerichtet
wurden, mochte ich hier etwas ndher auf die ge-
nannten drei Lernvorgénge eingehen, ihr Inein-
andergreifen und die Rolle aufzeigen, die sie im
Sportunterricht spielen oder spielen sollten.

Da die ,bewuBte Bewegungswahrnehmung”, wie
sich in Gesprichen zeigte, hdufig als selbstver-
stdndliche Tatsache, nicht aber als Ergebnis eines
Lernprozesses angesehen wird, werde ich diesem
Bereich besondere Aufmerksamkeit widmen.

Zu einem Verstindnis dieser ,Sublernvorgiange”
sind allerdings Kenntnisse tber einige muskel-
und neurophysiologische Mechanismen notwen-

dig, auf die ich kurz eingehen muB, da sie bei
den heutigen westdeutschen Sportpddagogen
und Sportwissenschaftlern weitgehend nicht be-
kannt zu sein scheinen, so dafl man fast den Ein-
druck gewinnt, es wiirde als selbstverstindlich
angesehen, Theorien iiber das motorische bzw.
sensomotorische Lernen konnten ohne Beriick-
sichtigung dieser physiologischen Mechanismen,
ja sogar wider jegliches Wissen auf diesem Ge-
biet aufgebaut werden.

ich méchte hier ausdriicklich darauf hinweisen,
daB eine Theorie iiber motorisches Lernen, sofern
sie Giiltigkeit haben soll und wir sie zur Ent.
widklung bzw. Unterstiitzung von Lehrmethoden
berechtigterweise heranziehen wollen, im Ein-
klang stehen muf mit den muskel- und neuro-
physiologischen Mechanismen des Organismus.
Das setzt aber die Kenntnis dieser Mechanismen
voraus.

Zunachst folgende einfache Uberlegung: Bewe-
gung erfolgt durch Verkiirzung von Muskeln.
Den Befehl = Impuls dazu erhélt der Muskel
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4. Beschreibung des Unterrichisprojekts

Der von uns durchgefiihrte Unterricht erstreckte
sich iiber einen Zeitraum von 1Yz Jahren, wobei

hier das erste Halbjahr (19 Stunden) beschrieben
werden soll.

4.1 Individuelle und soziale Bedingungen
der Projekiklasse

Die Schulklasse, die sich zu Beginn des Unter-
richtsversuchs im 3. Schuljahr einer Reutlinger
Grundschule befand, bestand aus 33 Schiilern,
18 Jungen und 15 Madchen, die auch im Sport-
unterricht koedukativ unterrichtet wurden, We-
sentliches Kriterium der anfanglichen Unterrichts-
planung war die Analyse des inneren Systems
der Klasse sowie der Interaktionsformen der
Schiiler. Die sozialen Strukturen wurden zunéchst
Uber soziometrische Fragen eingeholt, die auf
die Bereiche Ballspiel, das Erledigen von Haus-
aufgaben sowie auf Freundschaft gerichtet wa-
ren. Die Zusatzfrage nach dem ,besten Schiiler”
und dem ,besten Sportler” in der Klasse ermég-
lichte auBerdem, die Normen, die die Statuszu-
schreibung in der Klasse lenkten, zu erfassen.
Die Extrempositionen im Soziogramm — meh-
rere stark abgelehnte Schiiler, eine Schiilerin mit
extrem hohen Wahlen — lieBen darauf schlie-
Ben, daB es sich um eine relativ schlecht inte-
grierte Klasse handelte, so daB fiir die Planung
des Unterrichts wechselnde Gruppierungsformen
unter der Zielsetzung der Integration der abge-
lehnten Schiiler angezeigt schienen. Die Tatsache,
daB die Statuszuschreibung iiber schulische und
sportliche Leistung erfolgte, fithrte zunachst zur
Auswahl solcher Inhalte, die die Bewertung der
Spielpartner unter anderen Normen nahelegt und
die deshalb ein Handeln ohne Angst vor Ver-
sagen und negativer Bewertung erméglichten.
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Der Stand des sozialen Verhaltens im Sportunter-
richt wurde durch Beobachtung der Interaktionen
ermittelt. Diese vorausgehenden Beobachtungen
bestdtigten die soziometrischen Ergebnisse: Die
in den Soziogrammen abgelehnten Schiiler wur-
den auch als Interaktionspartner abgelehnt. Ver-
bunden mit der Statuszuschreibung iiber sport-
liche Leistung und Schulleistung, wobei die schu-
lische Leistung stirkeres Gewicht hatte, zeigte
sich eine starke Abhédngigkeit vom Lehrer, die
sich bei Konflikten in der Gruppe als Hilfesuchen
bei ihm auferte,

Die beobachtete Unfihigkeit zur Einigung und
Entscheidung in Gruppen lieB auf mangelnde
Fahigkeiten, die eigenen Bediirfnisse zu erken-
nen und zu artikulieren sowie die Bediirfnisse
anderer zu akzeptieren, schliefien.

Diese Daten, die eine wesentliche Grundlage der
anfanglichen Unterrichtsplanung bildeten, wur-
den durch sich im Unterricht einstellende Ergeb-
nisse stindig modifiziert und erginzt. Damit
miissen die von uns verwendeten Methoden der
Unterrichtsforschung im Rahmen von Handlungs-
forschung verstanden werden (18).

4.2 Beschreibung der Unterrichtsplanung und des
Verlaufs

Voraussetzung fiir die Erreichung der genannten}
Lernziele war die Einschrankung der durch Un-
terrichtsplanung beeinfluSbaren Faktoren der.
Angstauslésung. Neben der Ubertragung der
nichtdirektiven Methode in den Sportunterricht
geschah dies vor allem dadurch, daB wir in der
Anfangsphase auf jene Bereiche sportlichen Han-
delns verzichteten, die Rivalitits- bzw. Bewer-
tungsangste provozieren kénnen. Die im Hinblick
auf Reduzierung von Angst geplanten Unter-



richtsstunden waren durch Spiele und Bewe-
gungsformen gekennzeichnet, bei denen Funk-
tionslust und individuelles Experimentieren im
Vordergrund standen wie z. B. Mattenwagen-
fahren, Rutschen an Langbanken, Schaukeln und
Schwingen an Tauen, Toben auf dem Weichbo-
den, Schaukeln und Wippen auf dem Trampolin
sowie freies Spielen mit verschiedenen Gerdten
nach dem Wunsch der Schiiler. Nach dieser vier
Wochen dauernden Phase gingen wir allmahlich
zu Spielen iiber, bei denen das Helfen in Grup-
pen im Vordergrund stand. Die Sensibilisierung
fiir soziale Prozesse verlief in vier Qualifika-
tionsbereichen, die hier aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit in der Darstellung nacheinander ab-
gehandelt werden, im Unterrichtsverlauf jedoch
in Mischformen auftraten (19).

Im Qualifikationsbereich Individuelles Hellen in
der Gruppe werden auf unterrichtlicher Ebene
folgende Teilqualifikationen angestrebt:

1. Die Position des Unterlegenen in der Gruppe
wahrnehmen, einnehmen, somit deren Empfin-
dungen erfahren und die méglichen Ursachen
erkennen. :

2. Umorientierung des Handelns von der indi-
viduellen Leistungsdarstellung weg zu koopera-
tiven Handlungsformen hin.

3. Erfahren, daB ,Helfen" eine Moglichkeit der
Darstellung in der Gruppe ist, die von der Gruppe
positiv sanktioniert wird.

Die im folgenden beschriebenen Aufgaben und
Spiele stellen eine Auswahl aus dem Unterrichts-
angebot dar:

.Sturm und Wasser’: Die Kinder bewegen sich
frei in der Halle. Beim Ruf ,Wasser’ miissen
alle auf vier verteilt stehende Kasten klettern,
beim Ruf ,Sturm“ sollen sie sich auf zwei
Zellekensmatten ,retten”.

Der Spielgedanke und Anreiz fiir die Schiiler
bestand darin, moglichst wenig Zeit fir die Ein-
nahme der Positionen zu benétigen, was dadurch
erschwert wurde, daB nur eine relativ geringe
Zahl von Geriten vorhanden war, wodurch die
gegenseitige Hilfe notwendig wurde. Es bestand
keine Konkurrenz zwischen verschiedenen Mann-
schaften, sondern die Klasse wetteiferte als ganze
um eine Verbesserung ihrer jeweils vorgelegten
Zeiten. In spiteren Durchgédngen wurde der Hilfe-
gedanke noch auf die Informationsweitergabe
ausgedehnt: Der Lehrer fliisterte zundchst einem
Schiiler die Aufgabe zu, der sie dann zur Weiter-
vermittlung an andere Schiiler weitergab. SchlieB-
lich ging die Aufgabenstellung ganz auf die Schi-
ler iiber. Bei diesem Spiel zeigte sich anfangs
gehduft egozentrisches Verhalten: Schiiler war-
fen oder dringten sich gegenseitig vom Kasten,
und sie beschuldigten einander, wenn der Ver-
such, den Kasten zu besteigen, miBlang. Das
Hilfeverhalten war anfangs wenig ausgepragt.
Im Laufe des Spieles erkannten die Schiiler je-
doch, daB sie gegen die von ihnen vorgelegte

Zeit nur wetteifern konnen, wenn sie ihre indi-
viduellen Handlungen auf die ihrer Mitglieder
abstimmen, d. h. wenn sie durch Riicksichtnahme
oder Hilfe miteinander kooperieren. In den zwi-
schen den Spielphasen eingeschobenen Diskus-
sionen begannen die Schiiler, die entstandenen
Konflikte zu artikulieren, indem sie das Verhal-
ten der jeweiligen Spielpartner kritisierten bzw.
auf Kritik eingehen muBten,

Uberwinden einer Gerdtebahn: Nachdem das
Hilfeverhalten auf spielerische Weise im Laufe
des Unterrichtsversuchs immer wieder gelibt wor-
den war, wurde einige Stunden spéter noch ein-
mal ein Gruppenarbeitsauftrag gestellt, dessen
Ziel mit gegenseitiger Hilfe leichter erreichbar
war: Zwei Gruppen miissen unter Wettkampfbe-
dingungen jeweils eine relativ schwierige Ge-
ratebahn iberwinden, so daB die gegenseitige
Hilfe, die erlaubt ist und auf die besonders hin-
gewiesen wird, auch notwendig wird. Gewonnen
hat die Gruppe, die als erste alle Mitglieder im
Ziel hat. Um die Gruppenkochdsion zu stiarken,
die ein gegenseitiges Helfen begiinstigt, und um
auszuschalten, daB persdnliche Antipathien zur
Verweigerung von Hilfe fiithren, wurde die
Gruppierung nach dem Soziogramm vorgenom-
men. Schiiler mit vielen Negativwahlen wurden
mit solchen gruppiert, die sich nicht ablehnend
gegen sie ausgesprochen hatten; aufierdem wurde
versucht, die im Freundschaftssoziogramm aus-
gesprochenen Wahlen zu beriicksichtigen.

Das Verhalten der Schiiler zeigte — vor allem
bei den Leistungsstarken — eine Ausdehnung
des Konkurrenzgedankens auf die eigenen Grup-
penmitglieder, indem die besten Turner in den
Gruppen miteinander rivalisierten. In der Dis-
kussion reproduzierten die Schiler zwar die
Hilfenorm, im Spielverhalten stellten sie jedoch
den individuellen Wettkampfgedanken vor den
der kooperativen Leistung. Dem Problem des
Helfens wurde durch die AuBerung des Wun-
sches ausgewichen, die Geratebahn einfacher zu
machen, damit man einander nicht zu helfen
brauche.

Die Analyse des Unterrichtsverlaufes ergab fol-
gende neue Planungsaspekte: Die Beobachtungen
sowie die Aussagen in den anschlieBenden
Gruppendiskussionen liefen auf die ndherungs-
weise Realisierung der Zielsetzungen ,sich hinein-
versetzen in die Situation des Hilfebedirftigen®
sowie ,FErfahren neuer Darstellungsmdglichkei-
ten iiber Helfen" schlieBen.

Als zu schwierig fiir den sozialen Entwicklungs-
stand der Kinder hatten sich jedoch Spiele erwie-
sen, bei denen kooperative Handlungsformen
erwartet wurden und gleichzeitig Konkurrenz-
prinzipien von den Schilern aufgebaut werden
konnten, Hier dominierte der individuelle Lei-
stungswunsch immer iiber den Hilfegedanken.
Erschwerend hinzu kam, daB die Akzeptierung
von Hilfe bei dem nach mehr Selbstindigkeit
drangenden Kind in der Primarstufe schwieriger
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wird. Daher sollten im weiteren Verlauf des Pro-
jekts zundchst Spiele und Ubungsformen ange-
boten werden, die dem Wunsch der Schiiler nach
mehr Selbstindigkeit und Selbstbestimmung ent-
gegenkommen, bevor die Problematik des Hel-
fens unter verdnderter Zielsetzung nochmals an-
gegangen wurde.

Innerhalb des Aufgabenbereiches von Fiihrungs-
und Gefiihrtenrollen sollen die Schiiler folgende
Erfahrungen machen:

1. Erkennen der Erwartungen und der damit
verbundenen Befriedigungsméglichkeiten, die an
die Rolle des ,Fiihrenden” bzw. des ,Gefiihrten”
gerichtet werden;

2. Erkennen, daB es sich um komplementére Rol-
len handelt;

3. Erfahren der Machtausiibung einzelner;

4. Erkenren der Fihrungsaufkiindigung durch
die Gruppe.

Wir begannen mit dem Spiel ,Kaiser, wievie]
Schritte gibst du mir?, in dem die Fithrungsauf-
gaben eindeutig festgelegt sind und bei dem die
Regel keine Fithrungsaufkiindigung zulaBt, um
so schrittweise zu komplexeren Verhaltenswei-
sen von Fiihrendem und Gefiihrtem zu gelangen.
Die Schiiler stellten sich dem ,Kaiser* gegeniiber
in Distanz auf und richteten nacheinander an ihn
ihre Frage, wonach der Kaiser die Schrittldnge
oder Anzahl der Schritte bzw. bestimmte Bewe-
gungsformen vorgab. Diese Ausfithrungsbestim-
mungen sowie die hier noch méglichen Frage-
rituale wurden mit der Klasse im Gesprich fest-
gelegt. Da unsere Intention darin bestand, jeden
Schiiler mindestens einmal in die Rolle des Kai-
sers zu bringen, wurde der Rollenwechsel durch
den Lehrer nach Zeit bestimmt. Dieser vorge-
schriebene Wechsel war anschlieBend Hauptge-
genstand der Diskussion: Schiiler, die vom Kaiser
gute Positionen zugewiesen bekommen hatten,
sprachen sich gegen diesen Wedhsel aus, Fiir sie
bestand gerade ein hoher Reiz darin, zu erfahren,
ob sie oder doch ein anderer vom alten Kaiser
zum neuen bestimmt werden wiirden. Dagegen
sprachen sich Schiiler, denen wihrend des Spiels
nur kleine Schritte erlaubt oder die h&ufig zu-
rickgeschickt worden waren, fir diesen regel-
maBigen Wechsel aus. Sie arqumentierten, daf
ein Spiel, in dem Freunde so offensichtlich bevor-
zugt werden kénnten, keinen SpaB mache. Die
von den Schillern selbst eingerichteten Frage-
rituale wurden als zu starr kritisiert. Auf die
Frage des Lehrers, ob das Spiel gefallen habe
bzw. nicht gefallen habe, dufierten sich die Schii-
ler positiv. Als Begriindung wurde angegeben,
man habe bestimmen diirfen, was die Mitschiiler
machen sollten; dies sei im Spiel sonst fast nie
moglich, weil sich einzelne immer besser durch-
setzen konnten als andere. Im AnschluB daran
konnte auf das Problem der komplementiren
Rollen eingegangen werden, indem erarbeitet
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wurde, daB die Rolle des Kaisers nur so lange
ausgeiibt werden kann, solange die Mitspieler
sich an die Spielregeln halten, nimlich die un-
eingeschrankte, widerspruchslose Machtausiibung
akzeptieren. Das Problem der Machtausiibung,
aber auch der Aufkiindigung des Fiihrungsan-
spruches war anschlieBend Gegenstand einer
Sachkundestunde beim Klassenlehrer, wobei an-
hand eines andersartigen Inhaltes, ndmlich eines
Textes aus einem Kinderbuch, auf dhnliche Situa-
tionen hingewiesen wurde, so dafl Ubertragungs-
moglichkeiten auf andere soziale Bereiche —
Familie und Schule — in der Diskussion ange-
sprochen werden konnten.

Flihrungsspiele im Tanzen:

Nach der Aufgabenstellung, sich frei auf eine
Musik zu bewegen und sich dabei einen Partner
zu suchen, wurden die Schiiler aufgefordert, sich
in Vierergruppen als ,Schlange* aufzustellen.
Der vorne stehende Schiiler solite die Rolle des
Vortdnzers/Vormadhers iibernehmen und sie bei
leiser werdender Musik an den am Ende der
Schiange stehenden Schiiler abgeben. Im weiteren
Verlauf wurde die Fithrung selbstindig gewech-
selt. Bei der Ausfiihrung zeigte sich, daB die Fiih-
renden die Gruppen meist {iberforderten, indem
sie zu schnell Bewegungsform und -richtung
wechselten oder zu schwierige Bewegungen vor-
machten. AuBerdem weigerten sich einige Schii-
ler, die Filhrungsrolle freiwillig abzugeben. Auf-
grund dieser Konflikte kam es zeitweilig in ver-
schiedenen Gruppen zur Aufkiindigung des Fiih-
rungsanspruchs, was anschliefend in der Diskus-
sion schwerpunktmafig aufgegriffen wurde.

Fiihrungsspiele im Bereich Turnen:

Finf Kleingruppen, die sich frei gruppieren
konnten, wurde schriftlich ein bestimmter Be-
stand an Kleingeréiten vorgegeben mit dem Auf-
trag, an diesen Geriten zu turnen oder zu spielen,
was einzelne Gruppenmitglieder vorschlagen.
Jedes Gruppenmitglied sollte dabei einmal in
seiner Gruppe bestimmen, was gemacht werden
soll. Die Gruppe wurde verpflichtet, nachzu-
machen, was vorgeschlagen wird.

Der Verlauf der Stunde zeigte, daB bereits selbst-
organisiertes Verhalten in den Gruppen méglich
war: Die Gruppierungen fanden sich rasch zu-
sammen, der Aufbau anhand der schriftlichen
Vorgabe erfolgte durch Zusammenarbeit aller

Gruppenmitglieder, die Aufteilung der Rollen
geschah zunédchst konfliktlos.

Auffallend war die hohe Ubungsintensitdt und
der Wunsch nach Wiederholung dieser Aufgaben-
stellung. Die Beobachtungen ergaben, daB in ein-
zelnen Gruppen dominante Schiiler versuchten,
die Fihrung an sich zu reiBen, daran aber von
anderen Schiilern unter Berufung auf die Spiel-
regel gehindert wurden. In allen Gruppen kam
es auch zur Fiihrungsverweigerung, und zwar mit



Begriindungen wie ,die Ubung sei langweilig, zu
schwierig, zu umfangreich”. Nur in einer Gruppe
kam es aus diesem AnlaB zur Ablésung des Fiih-
renden. Die anderen Gruppen fanden — zum Teil
nach langen Auseinandersetzungen (auch aggres-
siven Akten) — KompromiBvorschlige. Es wurde
die Institutionalisierung neuer Rollen beobachtet:
So bildete sich ein ,Uberwacher” der Ausfiihrung
heraus und auch ein .technischer Organisator”,
der Gerdte aufbaute bzw. auf Sicherheit achtete.

In der Diskussion wurden die aufgetretenen Kon-
flikte thematisiert, z. B. die Dominanzwiinsche
oder die Fithrungsverweigerung sowie das Pro-
blem der Uber- bzw. Unterforderung.

Uber die Einstiegsfrage, .was hat euch besser
gefallen? Vorzumachen oder Nachzumachen?”,
wurde herausgearbeitet, daB die unterschied-
lichen Rollen verschiedene Bediirfnisse befriedi-
gen, namlich einerseits angeben zu diirfen, was
gemacht werden soll, und dabei auch zeigen, was
man kann, andererseits zeigen, daf man den ge-
stellten Anforderungen gewadhsen ist oder im
Gegensatz dazu ohne den Zwang, sich etwas ein-
fallen zu lassen, einmal einfach mitmachen. Die
wechselseitige Bedingtheit der Rollen wurde er-
kannt, denn der Fithrende konnte seine Rolle
nur ausiiben, wenn die Gruppe mitmachte. Die
Voraussetzung hierfiir war, daB er die Gruppe
nicht iiberforderte, sondern auf deren Mdglich-
keiten und Wiinsche einging.

Aus dieser Diskussion ergaben sich neue Pla-
nungsaspekte: Den Kindern war zwar das unter-
schiedliche Verhalten in verschiedenen Rollen
bewuBt geworden, wogegen das pidagogische
Interesse am Abbau sterotyper Bewertungen in
dieser Phase durch die freien Gruppierungen
nicht realisiert werden konnte. Es zeigte sich
immer deutlicher eine Tendenz, die im Sozio-
gramm abgelehnten Schiiler auszuschlieBen und
sich in Cliquen zusammenzufinden. Daher mufte
von nun an stirker mit nach dem Soziogramm
gesetzten Gruppen gearbeitet werden, Das Auf-
brechen der Extrempositioner im Soziogramm
sollte ferner im Spiel dadurch unterstiitzt wer-
den, daB Stars und AuBenseiter in die entspre-
chenden komplementiren Positionen versetzt
werden.

Im dritten Bereich, Helfen und Akzeptieren der
Hilfe in Gruppen unter Aufgabenstellungen, die
kooperatives und solidarisches Verhalten erfor-
derten, bestanden folgende Zielsetzungen:

1. Versetzen in solche Positionen, die mit dem
realen sozialen Status in Kontrast stehen;

2. Erkennen und Inanspruchnehmen der Hilfe
durch die Gruppe;

3. Erfahren der Isolation gegeniiber einer solida-
risch auftretenden Gruppe;

4. Ubernahme komplementdrer Rollen wie des
Helfers bzw. dessen, dem geholfen wird,

Zu diesem Bereich sind u. a. Spiele wie ,Glucke
und Habicat, ,Hilfefangen* und ,Katz und
Maus“ zu rechnen.

Das Katz-und-Maus-Spiel wurde unter der Regel
organisiert, da8 die im Kreis stehende Gruppe
nur der Maus Zuflucht geben solite, wihrend der
Katze das Eindringen in den Kreis verwehrt
wurde, Auf diese Weise ermoglichten wir die
Erfahrung der Hilfe einer sich solidarisch ver-
haltenden Gruppe bzw. die der Isolation ihr ge-
geniiber, Von diesen Erfahrungsméglichkeiten
her besetzten wir die Positionen der Katze und
Maus folgendermaBen: Unter der Voraussetzung,
da8 die Gruppe solidarisch handelt und die Maus
die Gruppe in Anspruch nimmt, hat selbst ein
bewegungsmaBig starker Schiiler in der Rolle
der Katze kaum die Moglichkeit, die Maus zu
fangen. Daher versetzten wir vor allem Schiiler
mit starkem sozialen Status in die Rolle der
Katze, wahrend die Rolle der Maus sozial abge-
lehnten oder nicht beachteten Schiilern iibertra-
gen wurde,

Zu Beginn des Spieles konnte festgestellt wer-
den, daB die Hilfe, die die Gruppe anbot, kaum
in Anspruch genommen wurde, so dafl die Miduse
nach kurzer Zeit gefangen waren. Als hierfiir
exemplarisch kann das Verhalten eines Jungen
beschrieben werden, der sich in letzter Zeit in
wachsendem MaBe von der Gruppe entfernt hatte,
was auch durch seine schlechte Position im Sozio-
gramm bestdtigt wurde: Er lief in seiner Position
als Maus zundchst vom Kreis weg und wurde
nach kurzer Zeit gefangen. Nachdem das Ver-
halten der Méuse im Gesprach analysiert worden
war, konnten dieselben Spieler ihr Verhalten
in einem weiteren Durchgang verdndern. Die
Schiiler, die nun die Schutzfunktion der Gruppe
annrahmen, machten die Erfahrung einer sehr
langen Dauer der Fangperiode, wihrend der in
die Rolle des Féangers versetzte Star das Gefiihl
der Ablehnung massiv erlebte und kaum Fang-
chancen erhielt.

Im vierten Bereich, dem der Fdhigkeit zur Selbst-
organisation in Gruppen sollten die Schiiler ler-
nen:

1. In Kleingruppen anhand vorgegebener oder
frei gewdhiter Materialien spielen und iiben kén-
nen;

2. Selbstindige Rollenverteilung vornehmen;

3. Auftretende Konflikte selbst 10sen konnen;

4. FEntscheidungen treffen {iber die Art des Um-
gangs mit Materialien (Bewegungsformen, Spiel-
regeln);

5. Erkennen des Gruppenvorteils bei der Lésung
von Aufgaben.

Spiele, die unter volliger Selbstorganisation der
Gruppen betrieben werden, setzen bereits kom-
plexe soziale Fahigkeiten voraus und kénnen
daher in der Anfangsphase sozialer Erziehung
nur bedingt eingesetzt werden. Diese Erfahrung
machten wir, als wir am Anfang des Unterrichts-
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versuches (7. Stunde) eine relativ offene Auf-
gabe stellten, ndmlich die Organisation eines
Gruppenspiels bei vorgegebenem Gerétebestand,
ohne eine Einteilung der Rollen oder eine Fest-
lequng der Regeln vorzunehmen. Die Schiiler
sollten selbstindig Fiinfergrupppen bilden und
sich je Gruppe 6 Keulen und einen Gymnastik-
ball holen, um mit diesen Geraten in der Gruppe
zu spielen. Offenbar forderten Keulen und Ball
stark zum Kegelspiel auf, so daB alle Gruppen
Formen dieses Spiels praktizierten. Die erste
Spielphase verlief in allen Gruppen ohne Kon-
flikte, weil die Kinder, ohne daB Regeln abge-
sprochen worden waren, abwechselnd die Rollen
des Aufstellers bzw. des Spielers einnahmen. Es
wurde ohne individuellen Konkurrenzgedanken
gespielt; vielmehr versuchten die Spieler, das
von ihnen vorgelegte Ergebnis zu verbessern.
In der Zwischendiskussion tauschten die Schiiler
die von ihnen entwidcelten Verfahren der Kegel-
aufstellung und der Ballriickgabe aus und pro-
bierten diese in einer zweiten Spielphase wedh-
selseitig aus. Im weiteren Verlauf fithrten die
Schiller das individuelle Konkurrenzprinzip ein.
Dabei zeigte sich, daB der selbstverstandliche
Wedhsel der Rollen nicht mehr funktionierte, so
dall eine Absprache des Rollenwechsels notwen-
dig geworden ware, zu der die Schiiler offenbar
noch nicht in der Lage waren. Sie begannen sich
vielmehr um den Ball sowie um die Zahl der um-
geworfenen Kegel zu streiten,

in der abschlieBenden Diskussion wurden vor
allem individuelle Beschwerden iiber andere vor-
gebracht, d. h. die Konflikte wurden auf Einzel-
personen abgewdlzt. Der Lehrer versuchte hin-
gegen zu erarbeiten, daB die Konflikte auf die
nicht erfolgte Absprache und die fehlenden Re-
geln in den Gruppen selbst zuriickzufiihren seien.
Diese Unterrichtserfahrung zeigte, da8 die Schii-
ler noch nicht in der Lage waren, die in dieser
wenig vorstrukturierten Situation auftretenden
komplexen Gruppenprobleme zu bewiltigen.

Daher gingen wir in den folgenden Stunden da-
zu lber, Teilqualifikationen hierzu auszubilden,
wie z. B. die Ubernahme von Rollen des Fiihren-
den und Gefiihrten, Erfinden von Regeln usw.,
um somit die Lernprozesse durch eine Verein-
fachung der Aufgabenstellung zu erleichtern. Die
komplexeren Fahigkeiten konnten dann in spa-
teren Situationen wieder gefordert werden; so
wurde das Spiel mit den Keulen einige Monate
spater noch einmal eingesetzt, wodurch es még-
lich wurde, den erreichten Grad der Selbstorgani-
sation mit dem fritheren Stand des Verhaltens zu
vergleichen: Der Gruppierungsproze8 erfolgte
rascher, wobei beobachtet wurde, daf auch die
Schiiler mit schwachem sozialen Status AnschluB
an die Gruppe gefunden hatten. Die Gruppen
spielten alle unter dem Gedanken der individuel-
len Konkurrenz aber mit unterschiedlicher Ge-
wichtung des Konkurrenzprinzips. Ein weiteres
Beispiel fiir Selbstorganisation in Gruppen bietet
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das Brainstorming im Tanz. Die Kinder wurden
zundachst aufgefordert, sich nach Musik frei zu
bewegen. Danach erhielten sie in Fiinfergruppen,
die nach dem Soziogramm zusammengestellt
worden waren, die Aufgabenstellung, Bewegungs-
vorschlige zu machen, die die Gruppe aufneh-
men solle.

Als Spielregeln wurden eingegeben, dafl jedes
Gruppenmitglied einen Vorschlag bringen miisse
und daB keine Kritik an den Vorschldgen geiibt
werden diirfe, weil es das Ziel des Spiels sei,
eine moglichst groBe Zahl von Bewegungsideen
zu produzieren. Dieses Spiel stellt bereits hohe
Anforderungen an die Organisationsfahigkeit:
Die Gruppenmitglieder miissen absprechen, in
welcher Reihenfolge die Vorschlage eingebracht
werden sollen und nach welcher Zeit die Ablé-
sung erfolgen muB. Andererseits bietet gerade
dieses Spiel den Schiilern mit schwachem so-
zialen Status die Moglichkeit, sich mit ihren
ldeen in die Gruppe einzubringen. Nachdem die-
ses Spiel einige Zeit durchgefiihrt worden war,
wurde die Aufgabenstellung erweitert: Jede
Gruppe sollte aus den entwickelten Tanzformen
einige auswéihlen und sie in einen festen Ablauf
bringen. Bei dieser Aufgabe konnten wesentliche,
im EntscheidungsprozeB der Gruppe beteiligte
Faktoren erfahren werden, wie z. B, differierende
dsthetische Vorstellungen, verschiedener Kon-
nensstand oder Dominanzwiinsche,

Anhand der sich entziindenden Konflikte wurden
in der Plenumsdiskussion die Entscheidungspro-
zesse bewuBt. Bei dieser Aufgabenstellung, die
eine freie Zuteilung der Fihrungsrolle erlaubte,
zeigte sich, daB sich die dominanten Schiiler mit
ihren Vorschligen besser durchsetzten als an-
dere, so daf sich die in der Klasse ohnehin be-
stehende Rollenaufteilung in dieser Aufgabe re-
produzierte. Da unser padagogisches Interesse
darin bestand, auch die Fiithrungspersonen in die
Rolle des Gefiihrten zu versetzen sowie umge-
kehrt die Gefiihrten in die Rolle der Fiihrenden,
wurde in der darauffolgenden Stunde die Auf-
gabenstellung dahingehend erweitert, daB die
erarbeiteten Gruppentanze an Mitglieder anderer
Gruppen vermittelt werden muBten. Dabei wahl-
ten wir anhand der Beobachtungsprotokolle der
letzten Stunde fiir die Rolle derer, denen etwas
vermittelt wurde, solche Sdhiiler aus, die in ihrer
Gruppe dominant gewesen waren. Die in den
Gruppen verbleibenden Schiiller konnten bzw.
mufiten nun die Rolle der Vermittler iiberneh-
men,

Der Verlauf zeigte, daB einige Sdchiiler, die ge-
wohnt waren, Fiihrungspositionen innezuhaben,
sich nur schwer in die neue Rolle einfiigen konn-
ten. Sie respektierten das Arbeitsergebnis der
neuen Gruppe nicht, sondern versuchten selbst
Vorschldge einzubringen, oder sie verweigerten
sogar das Lernen der Ubung, so da$ das Ziel der
Aufgabe nicht erreicht werden konnte, Die iibri-
gen Gruppenmitglieder erfiiliten dagegen die



Anforderungen ihrer Rolle besser. Sie waren in
der Lage, Vermittlungsfunktionen zu itherneh-
men, d. h. sie verfiigten itber Teilqualifikationen
von Fithrung, wenn sie nicht in Auseinanderset-
zung mit dominanten, sténdig um die Fithrung
kdmpfenden Schiilern handeln muBten. Diese Auf-
gabenstellung schuf fiir sie wieder eine Ubungs-
situation unter vereinfachten sozialen Verhilt-
nissen.

In der Plenumsdiskussion wurde versucht, die
verschiedenen Méglichkeiten der Bediirfnisbefrie-
digung anhand der komplementédren Rolle her-
auszuarbeiten. Die Schiiler, die in der Rolle der
Vermittler gewesen waren, duBerten durchweg
einen hohen Befriedigungsgrad, wéahrend die
Lernenden ihren Unmut iiber die Tatsache, etwas
lernen zu miissen ohne selbst neue Vorschlige
machen zu konnen, in eine Beschwerde iiber die
in den Tanzen enthaltenen Ubungsformen klei-
deten, Durch die Riickfrage des Lehrers, wer in
der letzten Stunde die Gestaltung des Tanzes in
den Gruppen am stirksten beeinfluBt habe —
namlich gerade diejenigen Schiiler, die eben
ihren Unmut in der Situation der Lernenden ge-
auBert hatten — konnte der geringe Befriedi-
gungsgrad dieser Schiiler mit ihrem nicht erfill-
ten Fiihrungsanspruch in der Gruppe in Verbin-
dung gebracht werden.

Die Weiterfithrung des Unterrichtsprojektes nach
dem ersten Halbjahr orientierte sich im wesent-
lichen am Wunsch der Schiiler, Wettspiele und
Geritturnen in stirkerem MaBe als bisher zu be-
riidesichtigen. Entsprechend den sozialen Fahig-
keiten der Schiiler zu diesem Zeitpunkt schien es
uns zum einen méglich, die Problematik indi-
viduellen Kénnens und Leistens in den fir den
Sport typischen Wettkampf- und Wettspielsitua-
tionen anzuwgehen, zum anderen sollte die selb-
stindige Organisation in Gruppen im motori-
schen Zielbereich des Sportunterrichts (Erlernen
von Bewegungsfertigkeiten) angewendet und ge-
libt werden (20).

SchluBibetrachtung:

Die abschlieBenden soziometrischen Tests zeig-
ten — bei aller gebotenen Vorsicht in der Inter-
pretation der durch diese Methoden erreichten
Ergebnisse, vor allem bei Grundschulkindern —
eine Tendenz zum Abbau der Extrempositionen;
die Klasse scheint insgesamt auf dem Wege zu
einer stirkeren Integration zu sein. Vor allem
verringerte sich die Zahl der Ablehnungen bei
den Schiilern deutlich, die im 1. Soziogramm die
meisten Ablebnungen erhalten hatten. Aber auch
die Anzahl der Wahlen in bezug auf den ,Star”
der Klasse sind zuriikgegangen. Die Wahlen fiir
Freundschaft und Ballspiel wurden nicht mehr
eindeutig nach dem Kriterium der Schulleistung
vollzogen, so daB anzunehmen ist, daB die sozia-
len Interaktionen in den verschiedenen Gruppie-
rungen im Sportunterricht das gegenseitige Ken-
nenlernen geférdert und zum Abbau sterotyper

Bewertung beigetragen haben (21). Anhand der
Unterrichtsheobachtungen und der Diskussions-
protokolle konnte der verbesserte Stand des so-
zialen Verhaltens festgestellt werden: Die Schii-
ler waren gegen Ende des hier dargestellten Zeit-
raumes zur selbstindigen Organisation von
Spielen in Gruppen in der Lage, weil sie selbst
Regeln fiir ihre Interaktion entwickeln konnten.

In Zusammenhang damit steht, daB sie bei Kon-
fliktlésungen eine wesentlich gréBere Unabhén-
gigkeit vom Lehrer zeigten als zu Anfang. Schii-
ler, die eher als sozial zuriickhaltend bezeichnet
werden miissen, konnten sich sehr viel besser
als am Anfang des Unterrichtsversuchs in die
Gruppe einbringen: Es war ihnen z. B. mdglich,
ihren Standpunkt begriindet vorzutragen, weil
alle zuzuhéren gelernt hatten; Vorschlige sol-
cher Schiiler wurden in weit héherem MabBe ak-
zeptiert alsfrither. Andererseits warendominante
Schiiler — aufgrund des wachsenden Selbstbe-
wuBtseins der Gruppe — gezwungen, in viel star-
kerem MaBe als bisher, ihre Wiinsche und Be-
diirfnisse zuriickzustellen und auf ihre Mitschiiler
einzugehen.

Ob die erworbenen Verhaltensweisen freilich in
anderen Bereichen angewendet werden, bleibt
abzuwarten, Zwar wunden die Méglichkeiten des
Transfers, wo immer dies realisierbar war, mit-
diskutiert, '\doch stellen Macht und Sanktions-
druck von Institutionen, in denen die Schiiler
jetzt und kiinftig (sportlich) handeln werden,
strukturelle Faktoren dar, die das Praktizieren
sozialer Verhaltensweisen wesentlich erschwe-
ren,

Anmerkungen:

(18) Vgl. zu den Methoden der Handlungsforschung,
auf die hier nicht ndher eingegangen werden kann,
z. B. Klafki, W.: Handlungsforschung im Schulfeld. In:
Z. f. Pad. 19, Jg. (1973), H. 4, 5. 487516,

(19) Diese Zielsetzungen der sozialen Erziehung lie-
Ben uns bei der Planung auch soldhe Unterrichtsgegen-
stinde auswdhlen, die der in der fachdidaktischen Dis-
kussion der letzten Jahre erhobenen Forderung nach
physischer Intensivierung des Sportunterrichts in der
Grundschule nicht unmittelbar nachkommen. {Vgl. zur
Darstellung und Kritik einer als ,disziplin-orientiert”
(Brodtmann 1975, 293) zu bezeichnenden Richtung der
Grundschuldidaktik: Brodtmann, D.: Grenzen der Sport-
didaktik. In: Sportwissenschaft, 5. Jg. 1975, H. 3—4,
S. 286—297),

Der curriculare Konflikt, der aufgrund der Unverein-
barkeit von sozialerzieherischen Zielsetzungen des
Sportunterrichts mit den Prinzipien der moglichst effek-
tiven Nutzung der Grundschule fiir den Erwerb sport-
motorischer und konditioneller Fihigkeiten entsteht,
darf jedoch vom Unterrichtspraktiker nicht durch ein-
seitige Priorititensetzung im einen oder anderen Be-
reich entschieden werden. Da sozioemotionale Pro-
zesse nur einen Bereich sportlichen Handelns und Er-
lebens darstellen, ist soziale Erziehung immer an Han-
deln (d. h. auch Lernen} im motorischen Bereich ge-
bunden, Eine Priorititensetzung zwischen den beiden
Zielbereichen ist jedoch aufgrund der mit ihnen ver-
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bundenen unterschiedlichen Methoden des Unterrichts
erforderlich und muB vom Lehrer in der jeweiligen
Situation selbst vorgenommen werden.

(20) Es kann hier verwiesen werden auf: Lindner, M./
Weiss, E.: Der Sportunterricht als Feld sozialen Ler-
nens in der Schule. Unverdffentlichte Zulassungsarbeit
an der Padagogischen Hochschule Reutlingen 1975. —
Bauer,, D.: Programmierte Instruktion im Kontext so-
zialer Lernprozesse. Unverdffentlichtes Manuskript.
Padagogische Hochschule Reutlingen, Wintersemester
1974/75.

(21) Vgl. Hitzigrath, M./Bertschinger, K.: Die Beein-
flussung der sozialen Interaktion in einer Grundschul-
klasse durch Bewegungsspiele, Unverdffentlichte Zu-
lassungsarbeit an der Padagogischen Hochschule Reut-
lingen 1974,

Dagmar Bauer,
Forststr. 4, 7401 Walddorihdslach 1

Christa Kleindienst,
Ndgelestr. 10, 7400 Tiibingen

Zum Ausbildungscurriculum des Sportlehrers
aufgrund der Erfordernisse der Schulpraxis

HaNs WESTERHAUS

1. Situativer Zusammenhang

Der hier vorgelegte Vorschlag zur Erfassung von
Qualifikationen fiir das Sportlehramt soll den
Charakter eines Arbeitspapiers tragen (1). Sein
Legitimationsschwerpunkt liegt in der Praxis,
d. h. in der tdglichen Erfahrung der Erfordernisse
des Schuldienstes durch Unterricht in der Schule
und der theoretischen Durchdringung in der Aus-
bildungstatigkeit in der zweiten Phase.

Den konkreten AnlaB bildet die Frage, ob es
mdglich ist, Qualifikationen in hinldnglicher
Vollsténdigkeit und in einer Weise zu konkreti-
sieren, daB zwar der erforderliche allgemeingiil-
tige Reprdsentationsgrad erhalten bleibt, aber
trotzdem konkrete Lerninhalte aus ihnen abge-
leitet werden kénnen. Eine solche Qualifikatio-
nenliste sollte es erméglichen, die Lerninhalte
S0 2u organisieren und zu strukturieren, daf ein
kontinuierlicher Aufbau der Fahigkeiten erreicht
wird, d. h. eine Schwerpunktverteilung der Lern-
inhalte an die Institutionen, an denen die betref-

fenden Qualifikationen am besten zu erwerben
sind.

2. Grundsitzliche Erwigungen

GemdB Rebinsohns Modell wire nach einem

Ausbildungs-Curriculum so zu fragen:

— welchen Aufgaben muB ein Sportlehrer im
Schuldienst gewachsen sein?

— was muB er dazu kdnnen und wissen?

— was muB er also lernen?

— wie ist dieses Lernen zu organisieren und zu
kontrollieren?

D. BropTMann/A. TreseLs (2) haben die erste
Frage wie folgt beantwertet:

— erziehen und unterrichten
— beurteilen und beraten

— organisieren und verwalten
— innovieren

Sie bezeichnen diese Awfgaben als ,Lehrerfunk-
tionen” und umreifen mit ihnen in allgemeinster
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Form Bezugsfelder von Qualifikationen. Diese
miissen durch die zweite Frage (,was muB er dazu
konnen und wissen?* ermittelt werden. Die dritte
Frage betrifft die Lerninhalte und die vierte die
Programmierung. Diese beiden letzten Fragen
werden durch die verschiedenen Studienordnun-
gen und Ausbildungspléne der ersten und zwei-
ten Ausbildungsphase beantwortet und kénnen
nur mit Bezug auf die aus den Aufgaben als Lern-

ziele abgeleiteten Qualifikationen geklart wer-
den.

H. DasseL (3) unterscheidet zwischen ,Anforde-
rungen” im Bereich ,Unterricht/Unterrichten”
und ,dem vielfach geficherten Katalog auber-
unterrichtlicher Aufgaben*, der die folgenden
Rubriken aufweist:

Wettkampfwesen; Sportstitten und Gerite; Fort-
bildung; Pausensport, SMV-Sport, Sport im
Schullandheim, Schulsportvereine; Kontakte.

Ein wesentlicher Teil der Qualifikationen wird
unter diesen Bereichen bereits erfaBt und zur
Diskussion gestellt,

Es erscheint praktikabel, die Aufgabenuntertei-
lung DasseLs auf die Bezugsfelder nach BRropT-
MANN/TREBELS anzuwenden. Das jedoch macht
eine Neueinteilung nétig, weil jetzt nur die
eigentlich curricularen Funktionen des Sportleh-
rers neben den von DasseL erfaBten auBercurri-
cularen erfragt werden sollen.

3. Die curricularen Bezugsfelder der Qualifika-
tionen

Obwehl der Sportlehrer verpflichtet ist, eine
Etablierung des auf permanente Revision Ange-
legten zu verhindern, ist seine Funktion im
Schuldienst grundsétzlich an die curriculare In-
terdependenz folgender Bereiche gebunden:

— Leitideen, Wertentscheidungen, oberste Lern-
zigle

— Lehrverhalten des Lehrers
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