Klaus Cachay / Christa Kieindienst-Cachay

Soziales Lehren und Lermen im Sportumterricht
Theoretische Uberlegungen und untemichtspraktisches Beispiel

1. Was heiBt sozlales Lehren - soziales Lernen?

Prozesse sozialen Lernens, verstanden als Lernen von Qualifikationen, die es
ermdglichen, gemeinsam mit anderen "Sinn” zu konstituieren, zu erhalten, aber auch
wieder zu verdndern, kdnnen sowohl geplant als auch ungeplant, dem Individuum
bewuBt oder unbewuBt ablaufen. In weit héherem MaBe als beim kognitiven oder
praktischen Lemen erfolgt das Lemen hier tber nicht planvoll organisierte, unbewufte
Formen der Erzishung, wie z. B. die Umgangserziehung. Und lange noch bevor ein
Kind die Schwelle zum Kindergarten, zur Schule oder zum Sportverein {iberschreitet,
hat es bereits eine Vielzahl sozialer Lemprozesse durchiaufen. Diese Tatsache gilt fiir
den Bereich Bewegung / Spiel und Sport in vielleicht noch gréBerem MaBe als fiir
andere Lernbereiche, denn gerade das Lehren und Lernen im Sport entzieht sich
vielfach professioneller Kontrolle.

Obwohl also im Sport viele soziale Qualifikationen gleichsam "nebenher" erworben
werden, sind soziale Lehr- und Lernziele in den Praambeln der Sportlehrplanen der
Bundeslander, und zwar der alten wie der neuen Bundeslinder, fest verankert. Das
Spektrum der Ziele reicht vom "Machen sozialer Erfahrungen bsi Spiel und Sport",
uber den Erwerb von "Verantwortung®, "Hilfsbereitschaft” und "Fairness” (vgl.
Bildungsplan fiir die Grundschule Baden-Wiirttemberg 1984, 226, Bildungsplan fiir die
Hauptschule Baden-Wurttemberg 1984, 302) bis hin zu Formulierungen wie: der
Schiiler soll "die Abhéngigkeit seines Verhaltens von Bedingungen seiner Umwelt
(erkennen), Verhaltensweisen anderer aus der Situation heraus erkidren (kénnen), die
wechselseitige Abhangigkeit des eigenen und fremden Verhaltens aus der Situation
(sehen) und sich angemessen (verhaiten), d. h. daB er z. B. bereit ist, egoistische
Strebungen bei der Planung und Verfolgung von Gruppenzielen zuriickzustelien”
(Richtlinien fiir den Sportunterricht an den Schulen des Landes Niedersachsen,
Hannover 1976, 24 f1.).

Der normative Hintergrund vieler dieser Zielsetzungen ist in der bildungstheoretischen
Didaktik der finfziger und sechziger Jahre zu sehen, die stark durch Ziele aus dem
Bereich des prosozialen Verhaltens gepragt war. Die Vehemenz, mit der neuerdings
wieder soziale Lernziele in den Lehrpldnen verankert werden, korrespondiert mit dem
Wunsch vieler Politiker, im Sportunterricht wieder einmal eine Reparaturinstanz fiir
gesellschattliche Fehlentwicklungen einzurichten, wenn man als Problem die zuneh-
mende Isolation vieler Kinder und die haufig damit einhergehende Unfahigkeit, in
Gruppen miteinander zu arbeiten, zu lemen oder zu spielen in Rechnung stellt1.

1 vgl. zur Beschreibung dieser Probleme CLOER 1992, 14 ff.
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Joner Teil der sozialen Lernprozesse, der geplant ist, d.h. fiir den z. B. ein Lehrer im
Unterricht absichtsvoll Lehr- und Lemsituationen arrangiert, wird in der sportpadagogi-
schen Fachliteratur, wie auch in den Lehrplénen und in der Praxis haufig falschlicher-
weise mit dem Begriff des sozialen Lernens belegt, obwohl eigentlich sowohl °
Prozesse sozialen Lehrens als auch des sozialen Lernens gemeint sind, je nach-
dem, ob man die Aktivititen des Lehrers (= soziales Lehren) oder die des Schiilers (=
soziales Lernen) im Blick hat. Vielfach wird fiir den Bereich der bewuBten EinfluB-
nahme auf das Sozialverhalten auch der Begriff der sozialen Erziehung (vgl.
BAUR/KLEINDIENST 1976) verwendet. Die Verwendung des Erziehungsbegriffs ist
jedoch in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion selbst uneinheitlich. So will z.
B. BREZINKA den Erziehungsbegriff nur auf bewuBt initiierte Einwirkungsprozesse
eines Erziehers auf einen Zogling verstanden wissen (vgl. BREZINKA 1974, 90),
wahrend TREML den Erziehungsbegriff, im Sinne "struktureller Erziehung”, ausdehnt
auch aut nicht bewuBt initiierte Prozesse und auf Erziehungswirkungen, die von
"Sachen”, "Réumen” und "Zeiten" ausgehen (vgl. TREML 1982, 42 f1.).

In der entwicklungspsychologischen Literatur wird hingegen von der "Entwicklung
sozialer Kognitionen" (EDELSTEIN/KELLER 1982) oder "sozial-kognitiven Versténd-
nissen” (SELMAN 1982), "moralischer Erziehung" (KOHLBERG 1986) oder von
"moralischer Intervention in der Schule” (EDELSTEIN 1986) gesprochen, wahrend die
Soziologen nach wie vor den Begriff der "moralischen Sozialisation” (vgl. NUNNER-
WINKLER 1992) fiir den gesamten Phanomenbersich verwenden.

Da wir eine didaktische Perspektive einnehmen und damit die Planungs-, Durchfiih-
rungs- und Analyseprozesse von Lehrern in den Blickpunkt riicken wollen, haben wir
bewu Bt den Begriff des Lehrens sozialer Fihigkeiten gewahit, wahrend Lernen sich -
wenn man es im Sinne psychologischer Theoriebidung versteht - auf den ProzeB der

inneren Verarbeitung von Reizen durch das Individuum bezieht, ablesbar an einer
Verhaltensdnderung.

Der Unklarheit in der Begrifflichkeit entspricht vielfach eine Vermischung der
Forschungsperspektiven und Fragestellungen2: So beschéttigt sich die Mehrzahl der
Arbeiten mit dem Phanomen des sozialen Lehrens, obwohl von sozialem Lernen die
Rede ist (vgl. CACHAY/KLEINDIENST 1975; GEIST/WEICHERT 1981). Nur einige
wenige Arbeiten in der Sportpadagogik haben sich dem Bereich des sozialen
Lernens zugewandt, darunter beispielhaft UNGERER-ROHRICH u. a. (1990). in

dieser umfangreichen Arbeit wurden erstmals die méglichen Lerneffekte empirisch
nachgewiesen3-

in Kenntnis dieser Ergebnisse beschéttigt sich der folgende Beitrag unter didaktischer,
nicht aber psychologischer oder soziologischer Perspektive mit der Problematik des
sozialen Lehrens, indem unter den Bedingungen eines ganz normalen koedukativen
Sportunterrichts Ziele, Inhalte und Methoden sozialen Lehrens entwickelt werden.

2y, - e
Vgl. zur Kritik an der Begrittsvielfalt KLEINDIENST-CA A .
PUHSE 1990 ST-CACHAY 1983, UNGERER-ROHRICH u. a. 1990;

3 vgl. in diesem Zusammenhang auch UNGERER-ROHRICH 1984,
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2.  Pragmatische Ziele des sozialen Lehrens und Lemens im Sportunterricht

Wahrend eines praxisbezogenen Forschungssemesters hatte ich {(Chr. KLEIN-
DIENST-CACHAY) die Méglichkeit, ein ganzes Schuljahr eine fiintte Kiasse einer
Realschule koedukativ im Sport zu unterrichten. Die Klasse bestand aus 25
Schiilern, 11 Jungen und 14 Madchen, die aus fiinf Grundschulklassen aus drei ver-
schiedenen Teilgemeinden gebildet worden war. EfahrungsgeméB bediirfen solche
neugebildeten Klassen intensiver Bemiihungen im sozialen Bereich, weil diese Klas-
sen meist schwach integriert sind. Meine erste Annahme bestand infolgedessen
darin, daB sich die soziale integration dieser Kiasse durch bestimmte unterrichtliche
MaBnahmen im Sportunterricht verbessern I48t. Eine zweite Annahme ergab sich
durch die Koedukationsproblematik: Es war davon auszugehen, daB sich im Alter
von 10-12 Jahren die geschlechtsspezifische Sozialisation zu ganz bestimmten
Sportarten hin, zu einer ganz bestimmten Art und Weise Sport zu treiben sowie star-
kere Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern bemerkbar machen wiirden.
Von da aus diirfte sich die Notwendigkeit zu Einigungsprozessen im koedukativen
Sportunterricht verstérkt ergeben. Solche Anléisse sollten als Lerngelegenheiten fiir
soziales Lehren und Lernen fruchtbar gemacht werden. Im Hinblick auf den koeduka-
tiven Unterricht sollten verschiedene Sinndimensionen des Sporttreibens angespro-
chen werden.

Aus diesen Uberlegungen ergaben sich zwei (ibergreifende Leitziele:

1. Integration: Die Schiiler sollten sich in verschiedenen Handlungssituationen, d. h.
nicht nur in der schultypischen des Lernens und Leistens im kognitiven Bereich,
sondern in den verschiedenen Dimensionen, die Bewegung, Spiel und Sport bieten,
kennenlernen. Durch die Mdglichkeit, sich vor den Klassenkameraden vielseitig zu
prasentieren, erhbhen sich die Chancen, daB Vorurteile und Stereotype abgebaut
werden.

2. Jungen und Médchen sollten lernen, zusammen Sport zu treiben, d. h. den Sinn
sportlicher Handlungssituationen miteinander auszuhandeln, Spiel- und Sportsituatio-
nen aufrechtzuerhalten und bei sich verandemden Bedingungen zu verandem. Diese
Zielsetzung impliziert Teilziele wie unterschiedliches Sportverstandnis erkennen, das
eigene Sportverstandnis artikulieren, aber auch bei fremden AuBerungen zuhéren,
unterschiedliches Sportverstindnis in seiner Andersartigkeit akzeptieren, Kompro-
misse schlieBen, aber auch Situationen geschlechtsgetrennten Sporttreibens tolerie-
ren.

Dieser knappe Uberblick Uber Leitziele des Unterichtsversuchs zeigt bereits, daB es
sich beim vorliegenden Konzept um einen pragmatischen Ansatz sozialen Lehrens
und Lernens handelt, der von alltaglichen sozialen Problemen in der Schule ausgeht.
Normativ orientiert sich dieser Ansatz am Modell einer gleichgewichteten sozialen
Interaktion, wie es in der interaktionistischen Rollentheorie beschrieben wurde (vgl. v.
a. KRAPPMANN 1972; DREITZEL 1972; HABERMAS 1973) und v. a. von
KRAPPMANN (1971; 1975) fir padagogische Interaktionen fruchtbar gemacht
wurde. Gerade in der Sportpadagogik gibt es zahireiche Arbeiten zum sozialen

103



Lehren und Lernen, die diese soziologische Handlungtheorie zur Basis haben (vgl.
CACHAY/KLEINDIENST 1975; 1976; CACHAY 1981; KLEINDIENST-CACHAY
1980; 1983; UNGERER-ROHRICH 1984; UNGERER-ROHRICH u. a. 1990; vgl.
zusammenfassend PUHSE 1990).

Das Relssieren dieses Modells seit Mitte der siebziger Jahre erklart sich daraus, dafl
es den gegenwartigen normativen Vorstellungen Gber demokratische Erziehungs- und
Bildungsprozesse am ehesten entspricht. Vertreter der interaktionistischen Rollentheo-
rie gehen davon aus, daf soziales Handeln durch Rolleniibernahme und -gestaltung
erfoigt. Im Laufe des Sozialisationsprozesses lernt das Individuum in der Auseinan-
dersetzung mit den ihm angedienten Rollenerwartungen, Identitat auszubilden und zu
wahren. Dabei wird unter Identitat die Fahigkeit zur Balance im Handein einerseits
zwischen den (zum Teil verschiedenen) Erwartungen der Interaktionspartner und den
Erfahrungen und Bedurfnissen des einzelnen Individuums andererseits verstanden.
Das Individuum erreicht in dem MaBe Identitat, "als es, die Erwartungen der anderen
zugleich akzeptierend und sich von ihnen abstoBend, seine besondere Individualitét
festhalten und im Medium gemeinsamer Sprache darstellen kann" (KRAPPMANN
1972, 208). In diesen vermittenden Akt gehen die Erfahrungen und erworbenen
Bedurfnisse des Individuums mit ein. Soziales Handeln setzt somit die Fahigkeit zur
Vermittlung zwischen Rollentibernahme und Rollenentwurl, d.h. zwischen angebote-
nen, vorfindlichen Normen, Werten, Verhaltensmustern und eigenen, subjektiven
Bedirfnissen und Vorstellungen zur Situationsbewdltigung voraus.

Folgende Qualifikationen sind fiir diesen Vermittlungsproze Voraussetzung und
gleichzeitig werden sie in ihm zunehmend erworben:

1. Empathie oder Rolleniibernahme als Fahigkeit, sich in die Erwartungen der ande-
ren zu versetzen, die Erwartungen der anderen zu erkennen.

2. Rollendistanz als die Fahigkeit, Rollenerwartungen zu reflektieren, zu interpretieren,

sie zu meinen eigenen Erwartungen in Beziehung zu setzen und vor deren
Hintergrund zu modifizieren, zum Teil auch zu negieren.

3. Ambiguitéts- und Frustrationstoleranz als die Fahigkeit, die Ambivalenz von
Rollenerwartungen auszuhalten und dabei die Interaktion mit dem Partner auch

dann weiter aufrechtzuerhalten, wenn die eigenen Bedurfnisse, Erwartungen und
Wunsche nicht voll befriedigt werden.

4. Identitatsdarsteliung, d. h., die eigenen Wiinsche und Erwartungen in der Interak-

tion mit den verschiedenen sprachlichen Mitteln den Interaktionspartnern deut-
lichzumachen?-

Die Vertreter der interaktionistischen Rollentheorie gehen davon aus, daf3 diese Quali-
fikationen in all jenen sozialen Interaktionen erworben werden kdnnen, in denen das
Handeln nicht durch Machtprozesse schon eindeutig vorentschieden ist, sondern in
denen dem Kind bzw. dem Jugendiichen Flexibilitat im Umgang mit Erwartungen und

4 Vgt zur Darstellung dieser Qualifiaktionen ausfihrlich KRAPPMANN 1972; tiir den Sportunterricht vor
allem: CACHAY/KLEINDIENST 1675, CACHAY 1981 und UNGERER-ROHRICH u. a. 1990.
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Regeln eingeraumt wird und in denen selbst Bedirfnisse und Erwartungen einge-
bracht werden kdnnen.

Auf einige problematische Implikationen dieses Ansatzes ist allerdings hinzuweisen:
So besteht die Gefahr, daB die Schule unter der Perspektive der interaktionistischen
Rollentheorie als eine ideale Gesprachssituation interpretiert wird (vgl. BECKER
1982, 10), die Realitdt der Schule, die gekennzeichnet ist durch Stoffille, durch
Leistungs- und Konkurrenzdruck und durch das Verteilen von Berechtigungen, sieht
allerdings véllig anders aus. Gerade die gesellschaftliche Aufgabe der Schule,
Berechtigungen zu verteilen, die immer ein knappes Mittel darstellen, steht den Zielen
des sozialen Lernens im Sinne der interaktionistischen Rollentheorie in verschiedener
Hinsicht kontrar entgegen. Allerdings scheint der Sportunterricht, der vor allem in den
unteren Kiassen noch nicht vollig auf die schultypischen Strukturen des Lernens und
Leistens hin ausgerichtet ist, noch relativ giinstige Bedingungen flr die Einrichtung von
interaktionsreichen Raumen im Sinne der interaktionistischen Rollentheorie bieten zu
kdnnen. Ferner ist der altersstufengeméaBe Erwerb dieser Qualifikationen bisher wis-
senschaftlich kaum diskutiert worden, denn bei der interaktionistischen Rollentheorie
handelt es sich priméar um ein Modell, welches das Sozialverhalten Erwachsener
erklart. Auch die Frage des Transfers auf andere soziale Bereiche, mit ihren zum Teil
ganz anderen strukturellen Bedingungen, mit denen die Grundannahmen des
Anssatzes der herrschaftsfreien Interaktion kaum zu vereinbaren sind, ist noch unge-
1ostv.

3. Souziales Lehren, eine sachbezogene Notwendigkeit
fur den Sportunterricht

Betrachtet man die Begriindung der sozialen Lehrziele des Sportunterrichts in den
Lehrplanen und der didaktischen Literatur der siebziger und achtziger Jahre, so zeigt
sich, daB diese vor allem facheriibergreifend erfolgte. Die in der aligemeinen Bildungs-
reform vorgebrachten Ziele im Bereich des sozialen Lernens werden auf den Sportun-
terricht (ibertragen: Miindigkeit, Kooperation, Kommunikation, Solidaritat und - Gber
allem - das Leitziel Emanzipation ersetzten den bisherigen Tugendkanon im Sport.

Wenn wir heute an dieser Art der Begriindung des sozialen Lehrens und Lernens
Kritik (iben, dann nicht etwa deshalb, weil wir diese Ziele flir unwesentlich oder gar
falsch hielten, unsere Kritik zielt vieimehr darauf ab, daB es mit dieser Art der Begrin-
dung, den Schulsport an aktuelle aligemeinpadagogische Ziele anzuhangen, nicht
gelungen ist, das soziale Lehren und Lernen festim Sportunterricht zu etablieren. Drei
Grunde erscheinen uns hierfir ausschlaggebend:

Erstens sind Ziele wie die oben genannten relativ abstrakt und formal; sie laufen
stindig Gefahr, unverbindliche Lippenbekenntnisse zu werden, weil von ihnen zu
wenig selektive Kraft ausgeht im Hinblick auf die Ein- oder AusschlieBung konkreter
unterrichtlicher Strukturen. Wie soll z. B. Uber das Ziel Kooperation oder Kommunika-

3 Vgl. zu einer kritischen Bewertung der Mdglichkeiten des Erwerbs sozialer Qualifkationen in der Schule
aligemein: EDELSTEIN 1986.
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tion ein bestimmter unterrichilicher Inhalt ausgeschiossen, ein anderer dagegen favori-
siert werden? Uber solch abstrakte Ziele wird die reale Basis des Unterrichts nur
begrenzt, wenn (iberhaupt beeinfluBt. Es handelt sich also oft tediglich um deskriptive
oder deklamatorische und dabei relativ formale Bestimmungen eines normativ Allge-
meinen. Inhaltsfragen bleiben dagegen offen.

Zweitens geht man bei solchen globalen tacheriibergreifenden Begriindungen von
der Annahme aus, da8 das, was im Sportunterricht gelernt wird, Auswirkungen hat
auf die Gesamtpersonlichkeit des Menschen, in das Verhaltensrepertoire des einzel-
nen Ubernommen wird und in anderen Bereichen Anwendung findet. Diese Transfer-
annahmen sind jedoch ungesichert, denn gesellschaftiiche Bereiche auBerhalb der
Schule sind meist anders strukturiert: So sind z. B. die Folgekosten unangepaBten
Handelns dort meist groBer, und es liegen Machtverhiltnisse vor, die ein Handeln in
bestimmten Erwartungsbahnen erzwingen.

Drittens ist es offensichtlich bisher nicht gelungen, mit diesen Uber den Sport hinaus-
weisenden Begriindungen die Praktiker von der Notwendigkeit sozialer Lernziele im
Sport zu Uiberzeugen, nicht zuletzt deshalb, weil die Ziele im Bereich des motorischen
Lernens, des Erwerbs der physischen Leistungsgrundlagen und der taktischen
Kenntnisse und Fahigkeiten, nicht genigend mit den Zielen des sozialen Lehrens und
Lernens in Beziehung gesetzt wurden. Hier stoBen wir an das ungeléste Technolo-
gie-problem in der Erziehung allgemein: Fiir das Lernen bestimmter inhalte - etwa im
Bereich des motorischen Lernens und Trainierens - haben Didaktiker und Methodiker
eine Technologie entwickelt, durch die der Output padagogischer Bemiihungen weit-

gehend sicher zu sein scheint. Genau diese Sicherheit fehlt uns aber im Bereich der
(sozialen) Erziehung.

Aber es sind nicht nur die Praktiker, die sozialen Lernprozessen im Sportunterricht
eher skeptisch gegeniberstehen, sondern auch Fachdidaktiker. So fragen z. B.
HECKER/KUPPER, ob "die Forderung, Sportunterricht musse mehr als bisher
soziale Lernprozesse bewu Bt initiieren” (1982, 328), nicht Anspriiche und Bediirnisse
der Kinder miBachtet. Sie sehen eine Gefahr der Uberfrachtung des Sportunterrichts
mit padagogischen Anspriichen auf Kosten des Spielens und Bewegens (vgl. 328).
Dieses Argument, das sicher Ausdruck der berechtigten Sorge ist, daB im Sportunter-
richt an Stelle von Spiel und Sport ein kognitiver Unterricht ablautt, ignorient jedoch, daB
es Bedingungen im Sport gibt, aufgrund derer eine Férderung des sozialen Lemens im
Sportunterricht zu einer sachbezogenen Notwendigkeit wird, denn unter der Zielset-
zung, Schiiler zu befahigen, ein Leben lang Sport zu treiben, missen auch Qualifika-
tionen vermittelt werden, die es ermoglichen, in verschisdenen sozialen Bereichen
Sport zu treiben. AuBerschulisches bzw. nachschulisches Sporttreiben erfolgt in
hohem Ma8e in nichtformalisierten Gruppen. Darauf machte erstmals seHF deutlich die
Studie von SCHLAGENHAUF aufmerksam: Aut die Frage, wo sie denn Sport trei-
ben, antworteten immerhin 55% der Befragten, die angaben, regelmaBig Sport zu
treiben, daB sie diesen Sport privat in Gruppen betreiben. Dagegen betreiben nur
31% ihren Sport privat alleine. Auch unter denjenigen, die im Veerein Sport treiben, treibt
noch ein hoher Prozentsatz Sport auBerhalb des Versins in solchen kleineren Grup-
pen. D. h. die private, wenig formalisierte Kleingruppe ist demgemaB fiir die siebziger
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Jahre der am meisten verbreitete Ort des Sporitreibens in der Bundesrepublik {vgl.
SCHLAGENHAUF 1977, 67). Dieser Sachverhalt 1aBt sich zwar fur die heutige Zeit
nicht mit gleicher Deutlichkeit formulieren, aber es gibt zumindest empirische Studien,
die auf die Bedeutung des Sporitreibens auBerhalb der Vereine hinweisen. So hebt
OPASCHOWSKI (1987) hervor, daB} rund drei Viertel der erwachsenen Bevélkerung
nicht Mitglied in einem Sportverein sind (vgl. 24). Dabei ist das Haupthindernis "nicht
die mangeinde Attraktivitat des Sportangebots, sondern die mangelnde Flexibilitdt des
Sportvereins im Hinblick auf Zeitmitgliedschaften” (24). Freizeitsportler aber wollen
heute weitgehend frei von Mitgliedszwéngen sein, wollen uber *Zeit, Dauer und
Intensitat ihrer sportlichen Betétigung selbst entscheiden” (OPASCHOWSKI 1987,
24).

Ahnliche Ergebnisse liefert eine Studie der Sportjugend Niedersachsens (vgl.
OPASCHOWSKI 1987, 24): Bei einer Représentativbefragung von 1387 Jugend-
lichen gaben drei Viertel der Jugendlichen als Motiv fir ihre sportliche Betétigung
auBerhatb von Verginen an: "weil ich mir dabei die Zeit selbst aussuchen kann"
(OPASCHOWSKI 1987, 24).

Durch die starke Entwicklung kommerzieller Sportanbieter (vgl. DIETRICH/HEINE-
MANN/SCHUBERT 1990; KOSINSKI/SCHUBERT 1989; ELPEL/ELPEL 1990)
diirfte ein Teil der auBerhalb der Vereine Sporttreibenden dies heute in Sportstudios,
also unter Anleitung, tun. Da die Marktentwicklung dieser kommerzielien Anbister
"durch eine hohe Fluktuation” (KOSINSKI/SCHUBERT 1989, 147) gekennzeichnet ist,
viele Studios bereits nach einem Jahr wieder geschlossen werden, und der Markt -
"zumindest in groBstadtischen Rdumen wie Hamburg - weitgehend gesattigt zu sein”
(KOSINSKI/SCHUBERT 1987, 147) scheint, darf dieser Teil keinesfalls als so gro8
veranschlagt werden, daB dadurch die private, wenig formalisierte Sportgruppe
ersetzt wirde.

Ein wesentlicher Indikator fiir den Formalisierungsgrad von Sportgruppen ist zweifellos
der Faktor Wettkampfaktivitat. Fragt man danach, so zeigt die SCHLAGENHAUF-
Studie, daf ledigich 22% aller Sporttreibenden Wettkdmpfe irgendweicher Art betrei-
ben. Unterscheidet man nun noch nach Mannern und Frauen, so zeigt sich, daB
Frauen gar nur zu 6%, Manner dagegen zu 33% Wettkampfsport betreiben {vgl.
SCHLAGENHAUF 1977, 205). Allerdings konzentrieren sich diese Wettkampfer auf
die Altersgruppe der 14- bis 25jahrigen. Danach nimmt die Wettkampftatigkeit mit
zunehmendem Alter praktisch sténdig ab (vgl. SCHLAGENHAUF 1977, 205).

Deutlich verschieden ist auch die Wettkampfaktivitat von Versinssportiern und nichtor-
ganisierten Sporttreibenden: "Wihrend namlich 44% der Vereinssportler angeben,
mindestens eine Sportart auch wettkampfméaBig auszuliben, erreichen die nichtorga-
nisierten Sporttreibenden mit knapp 4% nicht einmal den 10. Teil dieses Wertes"
(SCHLAGENHAUF 1977, 74).

Dieser Sachverhalt wird durch eine neue Studie von DIETRICH/HEINEMANN/
SCHUBERT (1990) besttigt, die belegt, daB "Leistungskomponenten des Sports -
vor allem Wettkampf, Leistungsvergleich, Gewinn und Verlust - praktisch von keinem
Kunden kommerzieller Sportanbieter fir sehr wichtig gehalten werden” (69). Fiir
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Vereinsmitglieder ist zwar die Wettkampfaktivitat bedeutsamer als fiir Kunden kom-
merzieller Sportanbieter, aber fiir lediglich 15-18% bedeuten sie besonders viel (vgl.
69). Nach DIETRICH/HEINEMANN/SCHUBERT ist es empirisch bestétigt, daB die
"Optimierung kdrperlicher Kompetenzen durch langfristig angelegtes Training, regel-
und sportartenbezogene Sportausiibung, Wettkampf und Leistungsvergleich" (1990,
66) ihre Anziehungskraft verioren haben.6

FaBt man die empirischen Ergebnisse zusammen, so 148t sich folgern, daB die
iberwiegende Mehrzah! aller Sportireibenden dies in wenig formalisierten Gruppen tut
oder zumindest ab einem bestimmten Lebensalter in dieser Form Sport treiben wird,
und es ist zu vermuten, daB eine groBe Zahl der jugendlichen Aussteiger aus den
Sportvereinen ein solches informelles Sporttreiben in Kleingruppen favorisiert.”

Warum bediirten nun die Mitglieder solch wenig formalisierter Gruppen in besonderem
MaBe sozialer Qualifikationen? Diese Annahme kann anhand systemtheoretischer
Uberlegungen untermauert werden. Dabei werden Sportgruppen als soziale
Systeme aufgefaBt, als Sinnzusammenhang sozialer Handlungen also, die aufein-
ander verweisen und die sich von einer Umwaelt nicht dazugehdriger Handiungen
abgrenzen lassen, d. h. mit dem Begriff "soziales System" wird nicht die Ausdifferen-
zierung von Menschen, sondern von Handlungs- und Kommunikationszusammen-
hangen bezeichnet, denn Menschen nehmen zwar an allen méglichen sozialen
Systemen teil, gehen aber in keinem dieser Systeme vollstandig auf. Personen gehd-
ren zur Umwett eines jeden Sozialsystems, allein schon deshalb, weil ihr Edeben und
Handeln durch kein soziales System voll zu regulieren ist.

Die Umwelt eines Systems kann unterschieden werden in eine "AuBenwelt", worunter
die Gesamtheit aller Personen, Organisationen und Ereignisse gemeint ist, die auBer-
halb des jeweiligen Systems liegen, und in eine "Innenwelt", womit die von den Mit-
gliedemn einer Gruppe speziell gebildete Umweit gemeint ist.

Sportgruppen haben nun - abhangig von ihrem Formalisierungsgrad - Probleme mit
ihrer Innenwelt, denn je nach Formalisierungsgrad der Gruppe sind Personen nur mit
Teilen ihrer Identitat fur den Sinnzusammenhang zugelassen und damit bilden ihre
vom Systemkontext ausgesparten, gleichwoht weiterbestehenden Getiihle, Bediiri-

nisse und Wertvorstellungen eine standig anwesende Umwelt, mit der sich das
System auseinandersetzen mus.

Die im Zusammenhang mit sozialem Lehren und Lernen wichtige Frage ist nun die
nach der Regulierung der "Innenwelt” durch die Sportgruppen. Erfolgt diese Regulie-
rung formalisiert? Mit Formalisierung ist damit die Unabhangigkeit der Systemerhaltung
von spezifischen Mitgliedern gemeint, also die Sicherung der Kontinuitit des Systems

iber das Kommen und Gehen seiner Mitglieder hinweg durch aligemeine Mitglied-
schaftsbedingungen.

6 vgl. in diesem Zusammenha ‘ ; ; '
) . ng auch DIGEL (1991), der in bezug auf die Emtwickiung der rtveraine
insbesondere den Rickgang des Wettkampfsports in den Vereinen bekiagt. s Spo

7 Vgl. Nerzu dle Angaben dbsr Motive bei SAGK (1980); FUCHS (1985); SCHRODER (1991, 84 ff),
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Betrachtet man unter diesem Aspekt zunidchst einmal Wettkampimannschaften, so
gibt es hier bestimmte, je nach Klasse oder Liga differenzierte Eintrittsbedingungen.
Nicht jeder kann Mitglied werden, sondern er muB zumindest {iber bestimmte
leistungsmaéBige Voraussetzungen verfiigen. DarGber hinaus werden an ihn ganz
bestimmte Erwartungen herangetragen, namlich hinsichtlich der zeitlichen Dauer der
Mitgliedschaft, des Umfangs des Trainings, des TrainingsfleiBes sowie des Engage-
ments fur Verein und Mannschaft. Als Kennzeichen der Mitgliedschaft erhalten
Mitglieder in der Regel einen PaB. Die Art des Sporttreibens ist festgelegt durch
Regeln, die der jeweilige Sportverband Gberwacht, im Wettkampf ausgewiesen durch
den Schiedsrichter. Wettkampffolge und Austragungsort werden gleichfalls durch den
Verband festgelegt.

Diese Elemente der Formalisierung entlasten die Sporigruppe, indem sie eine Grenze
ziehen gegenuber der inneren Umwelt, den Mitgliedern. Es werden namlich nur noch
ganz bestimmte Bed(rfnisse und Interessen zugelassen. Diese unterschiedlichen
Interessen und Ziele, die die Mitglieder anmelden, richten sich nicht gegen den
Systemzweck als solchen, d. h. sie reichen nicht (iber den festgelegten Sinnzusam-
menhang der Handlungen hinaus. So entlastet Formalisierung das System davon,
die Pramissen der Interaktion standig neu diskutieren zu miissen. Dadurch, daf3
Entscheidungspramissen festgelegt sind, gewinnt das System Zeit fiir den Aufbau
komplexer Systemstrukturen. Reduktion von Komplexitdt auf der einen Seite erlaubt
Steigerung von Komplexitat auf der anderen Seite. Dies zeigt sich bei Sportspiel-
mannschaften zum Beispiel in der Entwicklung differenzierter, raffinierter Handlungs-
folgen in Form taktischer Spielzige. Formalisierung von Sportgruppen muB somit als
Voraussetzung der Leistungssteigerung betrachtet werden, denn sie erméglicht die
Biindelung verschiedener Interessen und Motive der Mitglieder auf den Erfolg der
Mannschaft hin.

Betrachtet man im Unterschied dazu Sportgruppen auBerhalb des wettkampfmaBig
organisierten Bereichs, also Sportgruppen, die nicht an Ligaspielen teilnehmen, wie
studentische Gruppen, Spielgruppen von in der gleichen StraBe wohnenden Kindern,
Stammtischmannschatften, Laufgruppen und &hnliches, so gibt es in diesen Gruppen
in der Regel keine formalen Mitgliedschaftsbedingungen. Mitglied sind vielmehr diejeni-
gen, die anwesend sind und sich auf die ungeschriebenen und oft diffusen Regeln
der Gruppe verpflichten. Auch die Ein- und Austrittbedingungen sind nicht formalisiert -
es gibt weder einen SpielerpaB noch eine Sperre. Vielmehr handelt es sich um
Systeme, die jeder relativ leicht betreten aber auch veriassen kann.

Ein weiteres Moment, das im engen Zusammenhang mit den nicht formalisierten
Mitgliedschaftsbedingungen zu sehen ist, ist die - mehr oder weniger heterogene -
Zusammensetzung der Mitglieder hinsichtlich ihres sportmotorischen Kénnens und
ihrer Interessen. Die Interessen z. B. kénnen divergieren zwischen Lust am Bewe-
gungsvollzug, Kontakt mit anderen, Entdeckung neuer Bewegungsformen, etwas fur
die Gesundheit tun wollen und/oder ab und zu wettkampfmagig Sport treiben. Damit
stehen diese Gruppen von Anfang an vor dem Problem, sich auf einen bestimmten
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Sinn ihres Sporttreibens einigen zu miissen, um einen spezifischen Sinnzusammen-
hang von Handlungen zu etablieren.

Die Frage ist nun, wie sie das kdnnen, ohne das Instrument der Formalisierung einzu-
setzen. Sie kdnnen eben nicht Personen auf den Status von Rollentriagern reduzie-
ren, um so bestimmte individuelle Gefiihle, Wahrnehmungen und Motivationen aus
dem Systemzusammenhang auszuschlieBen. Formalisierung ist auch deshalb nicht
moglich, weil hierzu die gruppenspezifischen Zwecksetzungen viel zu diffus sind.
Formalisierung setzt namlich gerade eindeutige Zwecksetzungen voraus.

Daraus folgt nun, daB solche Systeme, wenn sie sich erhalten wollen, gegeniber
den Interessen, Wiinschen und Gefiihlen ihrer Mitglieder besonders sensibel sein
mussen, denn sonst provozieren sie deren Abwanderung. Das bedeutet aber, daB
die Strukturen dieser Gruppen bestimmte Merkmale aufweisen missen, die die
Sensibilitdt und Empfindlichkeit der Gruppe gegentber den einzelnen sichem.

Es sind dies im wesentlichen drei Merkmale, die hier zu nennen sind:

Erstons: Rollenbeziehungen, die in solchen Gruppen eingerichtet werden, miissen im
besonderen MaBe flexibel sein. So missen z. B. die Rollenerwartungen verénderbar
sein und Rollen durfen nicht ein fiir allemal fest vergeben werden, sondern Rollen-
tausch muB méglich sein. Diese Systemeigenschaft ist wesentlich, reicht jedoch nicht
aus, insbesondere dann, wenn mehrere Mitglieder des Systems zugleich die Berlck-

sichtigung konfligierender Bediirtnisse anmelden (2. B. alle wollen Torwart sein oder
alle wollen Stiirmer spisien).

Deshalb missen Systeme dieser Art - zwsitens - im besonderen MaBe Uber einen
regulierenden Mechanismus, namlich den des Vertrauens, verfigen. Es sprengt die
Eriillungsméglichkeiten des Systems, wenn viele Forderungen, die auf lange Sicht
befriedigt werden kénnten, aus Mangel an Vertrauen gleichzeitig oder doch in sehr
kurzen Zeitabstinden angemeldet werden {(vgl. LUHMANN 1968, 54). Erst in dem
MaBe, in dem in einem System Vertrauen autgebaut ist, lassen sich die Mitgtieder
auch verstérkt aut Handlungen ein, die sich nicht unmittelbar bezahlt machen, und
dadurch bekommt ein System Zeit zu seiner Entwicklung und Festigung. Vertrauen
kann also als funktionales Aquivalent fiir Formalisierung verstanden werden: Je
weniger Formalisierung, desto mehr Vertrauen (vgl. LUHMANN 1968; NEIDHARDT
1979, 652). Im Hinblick auf Sportgruppen auBerhalb des organisierten Sportbereichs
heift dies, daB sich die Mitglieder auch dann bereit finden, weiter mitzumachen,
obwohl ihre Interessen momentan vielleicht nicht direkt bericksichtigt werden, wenn

si@ sich sicherfiihlen kdnnen, daB diesen Interessen in fiir sie annehmbarer Zeit
nachgekommen wird.

Drittens: Vertrauen wird sich nun aber innerhalb eines Systems vor allem auf der
Basis positiver Gefuhisbindungen entwickeln. In dem MaBe, in dem z. B. Sympa-
thiebeziehungen in einer Gruppe bestehen, wird dann auch der notwendige "Kredit"
eingerdumt, auch einmal etwas "falsch” machen zu dirfen. Nicht formalisierte Sport-
gruppen bedurfen daher in besonderem MaBe des Aufbaus positiver Geflhisbezie-
hungen, denn Gefiihle besitzen die "Funktion", Gruppenstrukiuren, Gruppenprozesse
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abzusichem und zu stiitzen, und dies genau dort, wo die Formalisierung von Normen
und die Institutionalisierung von Konsens nur schwer méglich ist.

Damit sind drei Merkmale genannt, die gleichsam als Systemeigenschaften vorliegen
missen, um die Attraktivitit des Systems fir die Mitglieder der Gruppe zu sichem. Die
Frage ist nun, Uber welche sozialen Qualifikationen die einzelnen Gruppenmitglieder
verfligen kénnen miissen, um solche Gruppenstrukturen aufzubauen und einen rela-
tiv dauerhaften Sinnzusammenhang von Handlungen etablieren zu kénnen. Denn je
weniger festgelegt die Strukturen in einem sozialen System sind, desto héher sind die
Anforderungen an die sozialen Fahigkeiten der Gruppenmitglieder. Wir meinen nun,
daB hierzu eben jene Grundqualifikationen sozialen Handeins, wie sie durch die
interaktionistische Rollentheorie beschrieben und wie sie eingangs schon genannt
wurden, Voraussetzung sind:

Fir den Aufbau und die Erhaltung wenig formalisierter Gruppen ist Empathie in die
Erwartungen aller Mitglieder beziiglich deren Interessen, Bediirtnisse und Wiinsche
notwendig, weil meist weder die Art des Sporttreibens noch die Regeln, noch die
Mannschaften feststehen. Haufig ist auch die Revision einmal getroftener Abspra-
chen notwendig, denn Bewegungsbedirfnisse andern sich, Teilnehmer wechseln
oder werden alter und die technischen Fertigkeiten und kenditionellen Fahigkeiten der
Mitglieder verbessem oder verschlechtem sich. Daher veriangen die Gruppenaufbau-
und -erhaltungsprozesse auch in hohem MaBe Rollendistanz als die Fahigkait,
Rollenerwartungen zu reflektieren, zu interpretieren oder auch zu modifizieren. Rollen-
distanz impliziert aber auch, daB man seine eigenen Wiinsche und Erwartungen
formuliert und zu den Erwartungen der anderen in Beziehung setzt. Denn Gruppen-
beziehungen kénnen auf die Dauer nicht wirklich funktionieren, wenn einzeine Mitglie-
der sich stets altruistisch verhalten (miissen) oder aber wenn egoistische Tendenzen
vorherrschen. Deshalb verlangt der Aufbau und die Erhaltung der Gruppenstrukturen
auch Toleranz gegeniiber teilweiser Nichtbefriedigung eigener Bedurfnisse, d. h.
Ambiguitats- und Frustrationstoleranz. SchlieBlich erfordert das Aushandein gemein-
samer Sinnstrukturen Identititsdarstellung, d. h. die eigenen Winsche und Erwartun-
gen mit verschiedenen kommunikativen Mitteln in die Gruppe einzubringen.

Hinzu kommt zu diesen psychischen Korrelaten formal struktureller Bedingungen infor-
meller Gruppen, daB die Teilnehmer Einsicht in die Funktionsbedingungen von sportfi-
chen Handlungszusammenhéngen, z. B. Sportspielen haben, damit die Teilnehmer
dann auch tatsachlich in der Lage sind, Strukturen der Sportigruppe zu verandern.
Darunter ist zu verstehen, daB die Teilnehmer wissen missen, daB z. B. Sportspiele
komplette Handlungszusammenhinge darstellen, die sich meist als Ganzes &ndern,
wenn man einen Teil davon ander, 2. B. eine Spislregel.

4.  Neue Forschungsergebnisse zur Frage der alterspezifischen
Féhigkeiten der Rollenlibernahme im Kindes- und Jugendalter

Neben strukturelien Momenten sind aber auch personale Faktorqn bejm gozialgn
Lehren und Lernen von Bedeutung, vor allem die altersspezifischen Fahigkeiten, die
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als Voraussetzung fir soziales Handeln zu betrachten sind. Das Modell der interak-
tionistischen Rollentheorie ist am Beispiel von Erwachsenen entwickelt worden, so
daB sich die Frage stellt, ob die darin geforderten Qualifikationen sozialen Handelns
von Kindern aufgrund ihrer kognitiv-begrifflichen und emotionalen Voraussetzungen
uberhaupt erbracht werden kdnnen. Hier hat die soziale Kognitionsforschung, die die
kognitiven Verarbeitungsprozesse sozialer Beziehungen bzw. sozial-interaktiver
Erfahrungen behandelt, in den letzten 10 bis 15 Jahren bedeutende Erkenntnisse
erbracht.

Dabei ist die Rollenibernahme als das wohl wichtigste Konstrukt sozial-kognitiver
Prozesse bisher am genauesten untersucht worden. In Anlehnung an interaktionisti-
sche Konzepte darunter die Fahigkeit verstanden, sich in die Rolle des anderen zu
versetzen, d. h., die Perspektive eines Interaktionspartners, eines realen oder eines
vorgesteliten, innerlich zu rekonstruieren. Beim Einsatz dieser Fahigkeit im Interak-
tionsprozeB ibernehmen die Handelnden ihre jewsiligen Perspektiven reziprok, d. h.
sie nehmen symbolisch die Position des anderen ein. "Mittels der Fahigkeit zum
Perspektivenwechsel kénnen die miteinander agierenden Handlungspartner ihre
Handlungen aufeinander abstimmen und ein gemeinsames Verstindnis einer Hand-
lungssituation gewinnen" (EDELSTEIN/KELLER 1982, 12).

Die Forschung verfiigt mittlerweile Gber recht gute Kenntnisse hinsichtlich der Perspek-
tivenabernahmefahigkeit, die Kinder auf verschiedenen Alters- bzw. Entwicklungs-

stufen zeigen. Noch keine genauen Vorstellungen dagegen hat man von dem Proze
der Ausbildung dieser Fahigkeit.

Der amerikanische Entwicklungspsychologe aus der KOHLBERG-Schule, Robert L.
SELMAN hat in einer Art Synthese der Theorien zur kognitiven Entwicklung von
PIAGET und der zur moralischen Entwickiung von KOHLBERG ein Stufenmodel!
aufgestellt, das zeigt, wie das Kind sein Verstandnis der Beziehung zwischen den
eigenen Perspektiven und denen der anderen strukturiert (vgl. SELMAN 1982, 223 ff.).
Er geht davon aus, daB es - wenn es, wie Untersuchungen von KOHLBERG
nahelegen, eine Korrespondenz von moralischen Stufen und kognitiven Entwicklungs-
stufen gibt - auch eine Ubereinstimmung zwischen den Stufen der Perspektiveniiber-
nahme und den moralischen Entwicklungsstufen geben muB. Dabei kann es aller-
dings zu Asynchronien zwischen den Stufen der Perspektiveniibernahme und den
Stuten des moralischen Urteils kommen, d. h. daB die Perspektiveniibernahmetahig-

keit weiter entwickelt ist als etwa das moralische Urteil, was z. B. bei devianten
Kindern und Jugendlichen der Fall sein kann.

Das Zusammenspiel zwischen sozialer Perspektiveniibernahme und moralischem
Urteil im soziaien Handeln sieht SELMAN dadurch gegeben, daB sich soziales
Handeln immer aus einem deskriptiven und einem praskriptiven Teil zusammensetzt.
Den deskriptiven Teil bildet dabei die soziale Perspektiveniibernahme, den praskripti-
ven die Stute des moralischen Urteils, denn moralisches Denken und Handeln fuBt
nach SELMAN grundsatziich auf der Fahigkeit zur sozialen Perspektiveniibernahme:
"Begritflich kann Perspektiveniibernahme beschrieben werden als eine Form sozialer
Kognition, die zwischen logischem und moralischem Denken steht” (SELMAN 1982,
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239). Die Phase von acht bis zwélf Jahren schatzt SELMAN aufgrund seiner Erfah-
rungen mit Kindern und Jugendlichen als besonders glinstig ein fir die Entwicklung
veraligemeinerten sozialen Denkens und der interpersonalen Erfahrung. Daher solite
diese Phase in allen padagogischen institutionen zur Férderung sozialer Lernpro-
zesse besser genutzt werden.

Im Rahmen seiner Untersuchungen fiihrte SELMAN Kindem verschiedener Altersstu-
fen Fiime vor, die Dilemmata moralischer Werte enthielten und die um Themen wie
"soziale Regein einhaiten”, "Vertrauen bilden", "sich fair verhalten” kreisten. Nach dem
Film wurden die Kinder aufgefordent, sich Gber die Gedanken und Gefiihle der
verschiedenen Akteure des Films zu &uBern. Aus diesen Aussagen heraus ent-
wickelte SELMAN fiinf Stufen der Perspektiveniibemahme, wobei die Altersangaben
nur eine ungefahre Annaherung darstellen:8

Stute 0: Egozentrische Perspektive (Alter 3-6 Jahre). Diese Stufe ist dadurch gekenn-
zeichnet, daB das Kind den Unterschied zwischen sich und anderen zwar wahr-
nimmt, aber noch nicht zwischen seiner sozialen Perspektive (Gedanken und
Gefilhle) und der der anderen unterscheiden kann. Es kann von anderen gezeigte
Geflihle zwar benennen, sisht aber noch nicht den kausaien Zusammenhang zwi-
schen Handlungsgrinden und Handlungen.

Stufe 1: Sozial-informationsbezogene Perspektivenibernahme (6-8 Jahre). Das Kind
erkennt zwar, daB der andere eine eigene, begriindete Perspektive hat und daB
diese seiner eigenen Perspektive dhnlich sein kann oder auch nicht. Das Kind kann
sich allerdings jeweils nur auf eine Perspektive konzentrieren und nicht verschiedene
Gesichtspunkte koordinieren. Aut dieser Stufe sieht SELMAN hinsichtlich der Forde- |
rung der Rollenlibernahme gute Ansatzpunkte, denn hier liegen "Anfénge desf.
BewuBtseins von Fairness als f\quivalenz von Handlungen® (vgl. SELMAN 1982, |
256).

Stufe 2: Selbstreflexive Perspektiveniibernahme (8-10 Jahre). Aut dieser Stufe ist
dem Kind bewuBt, daB jedes Individuum der Perspektive des anderen gewartig ist
und daB dies jeweils die Sicht von sich und vom anderen beeinfluBt. Die gelaufige
Mdglichkeit auf dieser Stufe, die Intentionen, Absichten und Handlungen eines ande-
ren zu beurteilen, besteht darin, sich an seine Stelle zu versetzen. (Auf der Stufe des
moralischen Unteilens entspricht dem, daB moralisch richtig als das definiert wird, was
von mir selbst hoch geschatzt wird). Das Kind kann bereits eine koordinierte Kette
von Perspektiven bilden, aber noch nicht von diesem ProzeB auf die Ebene simulta-
ner Gleichzettigkeit abstrahieren.

D. h. am Ende der Grundschuizeit, im Alter von 10 Jahren, sind Kinder in der Lage,
auf der Basis ihrer eigenen Erwartungen die Erwartungen der interaktionspartner ein-
zuschétzen, aber eine wechselseitige, simultane Perspektiveniibernahme diirfte noch
kaum méglich sein.

8 Bei dieser Stufenfolge handelt es sich um ein Modell, das, wie alle Modelle, soziale Wirklichkeit nur anna-
herungsweise abbildet. Femner muB bericksichligt werden, daB geschlechtsspezifische Unterschiede im
Rollenibernahmeverhatten bisher nicht berlicksichtigt sind.

113




Stufe 3: Wechselseitige Perspektivenubemahme (10-12 Jahre). Auf dieser Stufe
kommt nun die Gleichzeitigkeit in der Wahmehmung mit hinzu. Das Kind nimmt wabhr,
daB sowohl es selbst wie auch der andere den jeweiligen Interaktionspartner wech-
selseitig und gleichzeitig als Subjekt sehen kann. Das Kind kann aus der Zwei-
Personen-Interaktion heraustreten und diese Interaktion aus der Perspektive einer
dritten Person betrachten. Es kann nun ein unparteiischer Zuschauer sein und einen
"interessenlosen Standpunkt” einnehmen. Es kann aber auch den Standpunkt, den

ein durchschnittliches Gruppenmitglied einnimmt, von seiner eigenen Perspektive
unterscheiden.

Stufe 4. Perspektiveniibernahme mit dem sozialen und konventionellen System (12-
15 Jahre und élter). Moralisch richtig wird nun bestimmt mit Hilfe der Perspektive des
generalisierten anderen bzw. der Mehrheit. Das Kind, bzw. der Jugendliche, kann die
Folgen von Handlungen fir die Gruppe bzw. die Gesellschaft abschatzen. Soziale
Konventionen werden als notwendig betrachtet, weil sie von allen Mitgliedern der

Gruppe bzw. der Gesslischaft, eben unabhangig von der jewsiligen Position, Rolle
oder Erfahrung, verstanden werden.

SELMAN versteht sein Modell ausdriicklich als einen "Weg zu padagogischer
- Praxis” (1982, 223). Unter der Absicht, Kindem im Grundschulalter zu heifen, soziales
. Argumentieren anderer zu verstehen und deren soziale Standpunkte mit dem eigenen
. in Verbindung zu bringen. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der Forderu ng der sozialen
Kognition: Kinder sollen die wechselseitigen Ansichten sozialer Beziehungen besser
verstehen und verntnftiger (iber sie reden kénnen.

Neben der kognitiven Seite wird mit der Methode SELMANSs aber auch die gefiihls-
magige Seite angesprochen, denn Geflihle kommen unweigerlich ins Spiel, wenn die
Kinder Ober ihre eigenen Reaktionen und Beziehungen nachdenken und diese
Gedanken im Gesprach formulieren. insofern werden immer beide Aspekte des

sozialen Handelns, ndmlich einerseits der kognitive Aspekt und andererseits der
emotionale Aspekt geférdert.

Mit SELMAN sind wir der Meinung, daB “die tatsichlichen sozialen und moralischen
Konflikte in der Schulklasse das natiirlichste Material (bieten), um Kinder sowohl
affektiv als auch kognitiv mit moralischen Fragen zu beschaftigen” (SELMAN 1982,
245).2 Dies gilt unseres Erachtens in besonderem Mage fiir den Sportunterricht, denn
strukturell gesehen sind soziale Regelungsprozesse den meisten Spiel-, Sport- und
Bewegungssituationen koharent. Aufgrund der dem Sport zugrundeliegenden sozia-
len Prozesse, wie z. B. Handeln unter Bedingungen der Kooperation und/oder
Konkurrenz und Handeln unter Normen und Werten wie Chancengleichheit und
Uberbietung bietet der Sportunterricht bei entsprechender Planung und Durchfiihrung
soziale Lerngelegenheiten vor allem in den folgenden vier Bereichen:

1. l_’iegelu ng von Bewegungsspielen, so daB chancengleiches Spiel entsteht und alle
Spieler/innen zu einem befriedigenden Spielerlebnis gelangen. Ansatz fir solche

9 SELMAN berichtet dber erfolgreiche Prozesse sozialer Erziehung in Kiassen, in denen die Lehrerinnen

ihre alltaglichen Konflite nach seinen Methoden bearbeitet haben (vgl. SELMAN 1982, 245; vgl h
SELMAN/LIEBERMAN 1982), (vg , 245; vgl. auc
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Regelungsprozesse ist die Festlegung von Spielregeln im engeren Sinne, der takti-
schen Regeln, der "moralischen® Regeln (vgl. SCHERLER 1977) sowie der aligemei-
nen Spielabsprachen, z. B. dariiber, wie lange gespielt wird, wie oft wird ein Spiel
wiederholt wird u. 4.10 Voraussetzung dafiir, daB Schiler selbst solche Regelungs-
prozesse durchfiihren kénnen, ist allerdings, daB Spiele vom Sportlehrer/der Sportieh-
rerin im Sinne “freier Regelspieie™11 organisiert werden, d. h., es wird nur ein lockerer
Rahmen von Spielregeln vorgegeben, den die Schiiler/innen selbst fiillen. 12

2. Handeln unter Bedingungen der Kooperation (z. B. genieinsam eine Bewegungs-
gestaltung entwickeln, einiiben, prasentieren, gemeinsam eine Bewegungslandschaft
bauen).

3. Handeln unter Bedingungen der Konkurrenz (Konkurrenz erschwert das Einhalten
von Regeln, insbesondere des Fairnessgebots, sowie die Aufrechterhaltung der
Kooperationsforderungen innerhalb der eigenen Mannschatt).

4. Konflikisituationen, die z. B. aus dem Nicht-ins-Spiel-Kommen leistungsschwiche-
rer Schiilerfinnen oder der Dominanz leistungsstarker Sportler resultieren.

5. Konflikte, die aus dem unterschiedlichen Sportverstindnis von Jungen und
Médchen, aber auch von leistungsschwéacheren und leistungsstéarkeren Schilern/
Schiilerinnen entstehen.

Bezieht man nun SELMANSs Erkenntnisse (ber die altersspezifischen Fahigkeiten der

Kinder zur Rollenibernahme auf den Sport, so erscheint es sinnvoll, bei den Sechs- |

bis Achtjahrigen (1./2.) Schuljahr damit zu beginnen, das BewuBtsein von Fairness
als Aquivalenz von Handlungen zu férdern, indem z. B. die "geteilte Bedeutung" von

Spielregeln, aber auch "moralischen Regeln"13 im Sport bewuBt gemacht wird. Das |

Thema "Spielregeln” solite daher in dieser Altersstufe an Hand aller Inhalte bzw.
Arbeitsbereiche des Sportunterrichts thematisiert und variiert werden.

Acht- bis zehnjahrigen Kindern (drittes und viertes Schuljahr) ist es durchaus entwick-
lungsgemaB, wenn man sie auffordert, sich in sozialen Konfliktsituationen an die
Stelle eines anderen zu versetzen (dessen Perspektive zu Ubernehmen), um dessen
Intentionen, Gefiihle und Handiungen zu verstehen.

Schiler der Altersgruppe der Zehn- bis Zwdtfjahrigen (fiinftes/sechstes Schuljahr), die
schon die Perspektive mehrerer Personen erfassen und als gleichsam unparteiische
Zuschauer unabhingig von der eigenen Perspektive betrachten kénnen, soliten
aufgefordert werden, nacheinander die Perspektiven anderer einzunehmen und diese
zur eigenen in Beziehung zu setzen. Uberfordert sind Schiiler/innen dieser Altersstufe
noch mit dem Erkennen allgemeiner sozialer Werte und Normen (z. B. Chancen

10 Vgl. zur Ditferenzierung des Regelbegriffs DIGEL (1982).

1 Vgl zu diesem Begriff KRAPPMANN (1975).

12 vgi, zur Forderung nach Freiraumen zum Aushandeln von Spielregein: SUTTON-SMITH 1978; KRAPP-
MANN 1975; DAUBLEBSKY 1973. . _

13 SCHERLER (1977) versteht darunter die h4ufig unausgesprochen bleibenden Normen, wie z. B. "jeder
spielt mit vollem Engagement”.
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gleichheit im Sport) ohne Riickgriff auf konkrete Personen, so daB eine reale Situation
im Sportunterricht als LernaniaB unbedingt vorhanden sein mus.

5.  Ausgewidhlte Aspekte der Unterrichtsplanung, -durchfithrung
und -analyse

5.1 Ziele und Inhaite sozialen Lehrens

Unter den Leitideen, die soziale Integration in der Klasse zu verbessern und Jungen
und Madchen zu befahigen, gemeinsam so Sport treiben lemen, daB unterschiedliche

Interessen méglichst gleichgewichtig beriicksichtigt werden, entwickelte wurden fol-
gende Teilziele entwickeit:

1. Vertrauen bilden;
2. positive Gefiihlsbeziehungen aufbauen:

3. Rollen fiexibel gestalten, worunter die Teilziele Rolleniibernahme praktizieren,
Rollendistanz haiten, Ambiguitéts- und Frustrationstoleranz aufbauen sowie Identitit
darstellen, zusammengefaBt wurden. Entsprechend dieser Ziele wurden die verschie-
denen Phasen des Schuljahres inhaltlich und methodisch geordnet:

In der 1. Phase, den ersten 3 bis 4 Schulwochen, wurde der Schwerpunkt auf ver-
trauensbildende MaBnahmen und den Aufbau positiver Gefiihisbeziehungen gelegt.

Zunachst wurden die Lieblingssportarten der Schillerinnen und Schiiler erfragt, den
Unterricht konkret an ihren Bedirfnissen ausrichten zu kénnen.

Zu den vertrauensbidenden MaBnahmen gehdrte, ein entspanntes Feld zu schaffen,
das durch wenig Konkurrenz gekennzeichnet war. So dominierten am Anfang Spiele
zum Erkunden der Sportstatten der neuen Schule und dem Ausprobieren der neuen
Geréate sowie zum Kennenlernen der Klassenkameraden. Ferner wurden Spiele mit
leichten Kooperationsverpflichtungen und nur geringem Kdrperkontakt ausgewahit,

weil vermutet wurde, daB die einander fremden Schiiler zu engen Korperkontakt als
StreB empfinden wiirden.

In der zweiten Phase, die von Oktober bis Dezember reichte, wurde eine feste
Gruppe gebildet, die anschlieBend anhand der von den Schilern gewé&hiten
Sportarten in Kleingruppenarbeit zusammen agierten. Gewdahlte Sportarten waren
Hockey, groBes Trampolin, FuBball und Turnen. Bei den Spielen Hockey und Fufball

wurde ‘111? Konkurrenzsituation dahingehend modifizient, daB stets in Uberzahi gespielt
wurde.

In der dritten Phase (Januar bis Mérz) wurden Unterrichiseinheiten zu den Bereichen
Bodenturnen, Bau einer Bewegungslandschaft, Tanz und FuBball (mit abschlieBen-
dem Turnier) durchgefiihrt, wobei uberwiegend Gruppenarbeit praktiziert wurde.

Dasselbe galt fiir die vierte Phase von April bis Juli (Kastensprung, gymnastische

14 2ur detailierten Beschreibung der Gruppenbildung siehe 5.5.
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Grundformen, Lauten und Werlen, Geschicklichkeit), wobei nun die Gruppenarbeit in
projektartigen Unterricht integriert wurde (Entwickdung von Staffetformen, Wurfstationen
und eines Geschicklichkeitsparcours fir ein Spiel- und Sportfest).

5.2 Hinweise zur Gruppenarbeit als Methode des sozlalen Lemens

Die Gruppenarbeit bietet die Mdglichkeit, sehr verschiedene Rollen im Sportunterricht
einzunehmen und Identitét darzustellen, sofern wechselnde Aufgabensteliungen
verwendet werden.15 Qualifikationen sozialen Handelns kénnen in solchen
Gruppensituationen erfahren und eingeiibt werden, wenn einige Grund-
voraussetzungen gegeben sind, bzw. vom Lehrer bzw. der Lehrerin geschaffen
werden kdnnen: Rolieniibernahme kann nur gefdrdert werden, wenn der Schiiler eine
Situation aus der Perspektive eines anderen Interaktionspartners wahmehmen kann,
d.h., die unterschiediichen Erwartungen missen in Gesprachen, auch wenn sie noch
so kurz sind, aufgearbeitet werden. Die unterstitzenden MaBnahmen des Lehrers
liegen darin, daB er Hinweise auf die Perspektive anderer, z. B. sehr guter Schuler,
sehr schwacher Schiler, ausgestoBener Schiler, unbeliebter Schiiler usw. geben
muB bzw. Schuler verstarken muB, die von sich aus auf die Perspektive anderer
hinweisen oder diese einnehmen. Ferner muB der Lehrer Aufgaben stellen, bei denen
der Schiiler Perspektiven anderer einnehmen oder andere beobachten und diese
Beobachtungen im Plenum wiedergeben muB. Dies ist z. B. bei Sportspielen eine
adaquate Mdoglichkeit, die Spielbeteiligung und den Spielverlauf zu dokumentieren.
Ginstige Aufgabenstellungen zur Vorbereitung solcher Perspek-
tivenibernahmeprozesse sind z. B. Spiegel- und Marionettenaufgaben, alle
Aufgaben des Flhrens und Foigens, das Synchronturnen sowie Kooperations-
aufgaben wie beim Spiel "siamesischer FuBball" (vgl. FLUEGELMAN/TEMBECK
1976, 93).

Der Aufbau von Ambiguitits- und Frustrationstoleranz erfordert, daB man den
Schilern transparent macht, daB standig Einigungsprozesse ablaufen und Kompro-
misse erforderlich sind. Dies impliziert z.B., auch jene Kinder in der eigenen Gruppe zu
akzeptieren, die unter Umsténden eine Belastung fir die Interaktion darstellen, weil sie
2.B. das Besiegen eines Gegners erschweren.

An diesen Beispiel wird schon deutlich, daB mit Konkurrenzsituationen behutsam um-
gegangen werden muB, wenn Ziele im Bereich des sozialen Lehrens und Lemens
angestrebt werden. Konkurrenzsituationen ganz aus dem Sportunterricht zu eliminie-
ren um des sozialen Lernen willen, fiihrt aber zu einem sterilen Sportgeschehen, denn
viele Spielideen leben geradezu davon, daB Konkurrenz zwischen verschiedenen
Gruppen oder aber Uberbietung eigener oder fremder Vorleistungen auftritt. Zum
anderen sind Konkurrenzsituationen auch ein wichtiges Feld sozialen Lernens.
Einschrankung der Konkurrenz heift freilich nicht, daB Leistung aus dem Sportunter-
richt eliminiert wird, sondern vielmehr, daB Leistung auf verschiedenartige Bereiche
verlagert wird. Leistungen werden nicht nur aus dem motorischen Bereich verlangt,

15 vg1. zur Gruppenarbeit im Sport austihriich: KLEINDIENST-CACHAY 1980; 1980 a.
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sondern auch als gestalterische, kognitive und emotionale Leistungen. Auf diese
Weise kénnen auch die sportschwécheren Schiiler Leistung erbringen und sich ihren
Klassenkameraden Gber ihre vielseitigen Talente prasentieren.

5.3 MaBnahmen des Lehrers zur Férderung eines schilerorientierten
Unterrichts

Ein wesentlicher Gedanke der Schaffung eines schilerorientierten Unterrichts ist, daB
der Lehrer Teile seiner Entscheidungsbefugnis an die Schiiler abgibt und die Schiler
in die Planung des Unterrichts mit einbezieht, z. B. in die Entscheidung Gber Inhalte,
wobei dies selbstverstandlich im Einklang mit den durch den Lehrplan gesetzten
Bedingungen und entsprechend dem Entwicklungsstand der Schiiler zu geschehen
hat. Folgende EinzelmaBnahmen haben sich im Rahmen des vorliegenden Unter-
richtsprojekts bewahrt:

- Fragebogenerhebung (ber Interessen und zu behandeinde Themen im Laufe des
Schuljahrs;

- Entscheidung, in welchen Themen Leistungskontrollen durchgefiihrt werden, wobei
z. B. bei Gestaltungsaufgaben mehrere Themen zur Auswahi gestelit wurden;

- Bestimmung des Erwarmspieles zu Stundenbeginn durch die Schiiler selbst, und
zwar durch denjenigen, der als erster die Halle betritt.

- Ich selbst habe versucht, meine Erwartungen als Lehrer méglichst klar an die
Schiller heranzutragen und deutlich zu machen, worin meine Erwartungen liegen und
wo die Schiiler Entscheidungsspielrdume haben.

- AbschluBBbesprechungen am Ende der Stunden wurden, wenn méglich, mit der
Frage nach den persénlichen Eindriicken der Schiiler von der Sportstunde verbunden.
Dabei wurde bewuBt nach Zufriedenheit oder Unzufriedenheit gefragt, Angenehmes
wie Unangenehmes besprochen, wie z. B., daB bei bestimmten motorischen Lern-
prozessen die Kraft als notwendige Voraussetzung fehlt und daB infolgedessen
kraftaufbauende Ubungen als Hausaufgaben gemacht werden miiten, wenn ein
Kraftzuwachs erreicht werden sollte.

- Die Notengebung erfolgte so transparent wie méglich, die Leistungsnachweise wur-
den breit zu streuen versucht, und zwar nicht nur auf Gebiete des motorischen

Einzelkdnnens, sondern auch auf Gestaltungsaufgaben sowie auf Gruppenauf-
gaben bezogen.

- Hersteliung von Verbindungen zwischen schulischem Sportunterricht und dem
Bewegungsleben auBerhalb der Schule. Hier bot es sich zum einen an, da zwei
Sportstunden montags in den ersten beiden Stunden stattfanden, im Eréfinungs-
gesprach aut die am Wochenende erfolgten Bewegungsaktivititen einzugehen.
Dabei kamen lokale Sportereignisse ebenso zur Sprache wie Tips fur Bewegungs-
aktivitaten der Familie, glinstige Zielplitze fir Wanderungen, gute Spielplatze, Laufge-
legenheiten fir Rollschuhtahrer, Radwege und Eislaufhallen in der Nahe. Es Zeigte
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sich bei diesen Gesprachen allerdings auch, daB Bewegungsaktivitidten am
Wochenende nur stark eingeschrankt stattfinden und stattdessen ein erheblicher
Fernsehkonsum, unterstitzt durch Video, erfolgt. Anregungen aus diesen Gesprachen
gingen auch ein in die Planung des Wandertags und des Schulausflugs, indem
sportliche Aktivititen, wie Wandern, Schwimmen, Ballspiele und Gelandespiele mit
eingeplant wurden.

5.4 Verfahren zur Erhebung der sozialen Strukturen in der Schulkiasse

Im Laufe des Schuljahres wurden 3 soziometrische Befragungen gemacht, und zwar
Ende September, im April und im Juli. Die Absicht war einerseits, unter padagogi-
schem Interesse Daten zur Bildung von Kleingruppen zu erhalten, die dann langere
Zeit im Sportunterricht zusammenbleiben sollten, und andererseits als Lehrer Einblick
in die soziale Struktur der Klasse zu bekommen. Die Frage lautete: Mit wem mdchtest
Du gemn im Sportunterricht in einer Gruppe zusammen tumen oder spielen? Es waren
zwei Nennungen méglich, so daB fir die Gruppenzusammensetzungen die Moglich-
keit gegeben war, daB jede Schiilerin bzw. jeder Schiller mindestens einen Wunsch-
partner mit in der Gruppe hatte. Ferner sollten Jungen und Madchen sowie die
verschiedenen Wohnonrte ungeféhr gleichméaBig reprasentiert sein. Es ergaben sich
vier Gruppen mit 6 bzw. 7 Schilern.

In der Septemberuntersuchung stellte sich das erwartete Ergebnis ein: Die Klasse
zerfiel in ihrem Wabhlverhalten in die drei Wohngemeinden, dadurch daB die Kinder nur
Mitschiller aus ihrem Wohnort wahliten.

Die vier Gruppen blieben zusammen bis zum April. Gleich zu Beginn des ersten
Gruppenbildungsprozesses hatte ich die Moglichkeit einer Gruppenumbildung ange-
kiindigt, sofern dies die Schiiler wiinschten, und zwar sollte diese Umbildung vor den
Osterferien stattfinden. Von den vier Gruppen wiinschten drei eine Umbildung, die
vierte Gruppe wollte bis zum Schuljahresende zusammenbleiben. Diesem Wunsch
wurde entsprochen.16

Nach Auswertung der letzten soziometrischen Untersuchung am Schuljahresende
zeigte sich, daB die Klasse insgesamt betrachtet relativ gut integriert war: Vier Jungen
und ein M&dchen haben vier und mehr Wahlen erhalten. Dies bedeutet, daB sich die
Spitzensympathien relativ breit verteilen, namlich auf 5 Kinder. Im Vergleich zum
September 85 hat sich die Spitze verbreitert. Dazuhin gibt es noch eine stattliche
Zahl von Schiilerinnen und Schulern, die 2 bis 3 Nennungen haben. Die Fihrungs-
positionen rivalisieren nicht miteinander, sondern sind durch Wahlen miteinander
verbunden. Die Gefahr einer negativen Cliquenbildung ergab sich nicht, weil die
flihrenden Jungen stark sozial integratives Verhalten zeigten.

Allerdings gibt es im Juli, also nach Ablauf des ersten Schuljahres in der neu zusam-

16 Feste Gruppen sollten eine relativ lange Zeit zusammenbleiben, weil nur in Ianger dauernden Beziehun-
gen die intergl?t?onalen Voraussetzungeg sozialen Handelns gezeigt werden missen (vgl. KRAPPMANN
1975): Wenn man mit einem Partner nur kurziristig zusammen ist, wenn man dies von vornherein weif, und
wenn einem an der Aufrechterhaltung der Beziehung demgemas wenig liegt, ist man kaum bereit, in
schwigrigen Aushandlungsprozessen Perspektivenibemahme zu praktizieren.
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mengesetzten Klasse, immer noch 8 Schdlerinnen bzw. Schiiler, die gar keine
Wabhlen erhalten haben (gegeniiber 6 im September). Es handelt sich um 5 Jungen
und 3 Madchen, wobei eines der Madchen erst im Februar neu in die Klasse
gekommen ist und méglicherweise deswegen noch nicht geniigend ins BewuBtsein
der anderen geruckt war. So ist die Zahl der Unbeachteten gegeniiber September
annahernd gleichgeblieben. Unter diesen Unbeachteten sind aber immerhin 4 Schiile-
rinnen und Schuler, die seit September in keiner der drei Erhebungen auch nur eine
einzige Wahl erhalten haben. Betrachtet man darunter die drei Jungen genauer, so
zeigt sich, daB von den dreien zwei als extrem sportschwach und einer als mittel-
maBig bis schwach zu bezeichnen ist. Das Madchen, ausgesprochen sportstark, ist
jenes, das sich in ihren Wahlen ausschlielich an sportstarken Jungen ausrichtet. Da
Jungen aber nur Jungen wéhlen, kdnnte ihre Isolierung auf einer mangeinden Pflege
der Kontakte zu den Madchen resultieren. Bei den zwei sportschwachen Jungen
konnte die Gefahr bestehen, daB sich ihre ungiinstige Position zu einer echten
AuBenseiterposition verfestigt. Tendenzen hierzu zeigten sich bereits im freien
Gruppierungsverhalten, indem diese beiden Kinder, wohl mangels anderer Partner,
meist zusammengingen. Aus dieser Konstellation 148t sich die Folgerung ziehen, daB
ein nicht speziell auf die Integration von AuBenseitern abzielender Sportunterricht, der
lediglich auf die Verbesserung der eingangs geschilderten sozialen Qualifikationen
ausgerichtet ist, die AuBenseiterproblematik nicht angemessen bewiltigen kann.

Grundsétzlich wahlte kein Junge ein Madchen, und zwar bei keiner der drei Befra-
gungen. Dagegen wahlte fast die Hilfte der Madchen Jungen, meist an zweiter
Position, also nach der Wah! eines Madchens (mit einer Ausnahme: das leistungs-
starke Madchen wéhlite zwei Jungen). Jungen orientieren sich also in diesem Alter in
ihrem Gesellungsverhalten im Sport eher am gleichgeschlechtlichen Partner, evil. des-
halb, weil Madchen in ihrem sportlichen Leistungsverhalten als weniger leistungsfahig
gelten, teilweise tatsachlich weniger leistungstéhig sind. Madchen dagegen sind
weniger geschlechtsspezifisch fixiert, wenn es um die Wahl zu einer Sportgruppe
geht.

Die Paarbildungen sind bei den Jungen nahezu konstant (4 Paare, davon drei iden-
tisch mit denen im September). Bei den Madchen hat sich die Zah! der Paare von 4
im September auf 10 im Juli 86 erhoht, wobei die vier Paare vom September
konstant geblieben sind. Madchen wiahlen offenbar gern die Freundin, die sie im
Laufe des Schuljahres auch neu finden, in die Sportgruppe.

Bei den Jungen scheint das Wahlverhalten eher von der Leistungsstérke im Sport
mitbestimmt zu sein, da bevorzugt leistungsfahige Sportler gewahit werden, schwa-
che Schiiler dagegen nicht. Bei den Midchen werden aber die leistungsfahigsten
Sportierinnen nicht haufiger gewahlt als andere. Von den nichtbeachteten Madchen
sind immerhin zwei als sportschwach einzustufen, eines davon ist dagegen ausge-
sprochen sportstark. Trotzdem wird sje nicht gewahit. Die Sportstarke scheint also bei
den Madchen nicht ausschlaggebend fiir die Wahl in die Sportgruppe zu sein.

Aber auch pei den Jungen scheint Sportstarke nicht allein ausschlaggebend fiir die
Wahl zu sein, denn die beiden Jungen mit den héchsten Wahlen unterscheiden sich
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von anderen sportstarken Schilern immerhin in der Zahl der Wahlen noch ganz
erhebiich (9 im Vergleich zu 4 oder 5 Wahlen).

Gunstig entwickelte sich zum Schuljahresende die Gruppenakzeptanz: Hierzu muB
man die im Juli ausgesprochenen Wahlen mit der realen Gruppenzusammensetzung
nach der zweiten Befragung im April 86 vergleichen. Im Juli zeichnen sich von 4
Gruppen 3 durch Gruppenakzeptanz aus, d. h. die von ihnen im Juli gewéhlten
Schiiler sind bereits in ihrer Gruppe. Bei jener Gruppe, die schon im April zusam-
menbleiben wollte, d. h. die seit September zusammen war, ist die Akzeptanz ver-
stindlicherweise am héchsten: Alle Mitglieder haben einen von ihnen im Juli gewahi-
ten Partner bereits in der Gruppe. Bei den (brigen Gruppen schwanken die Werte
um etwa 75%. Nur in einer Gruppe lag die Zufriedenheit nur bei etwa 60%. Im Unter-
richtsgesprich zum Thema Zufriedenheit in der Gruppe auBerte sich die Mehrzahl der
Klasse im Juli zufrieden in ihrer Gruppe, allerdings natirlich nicht vorbehaltios.
Vorschiige zur Verbesserung der Interaktion in der Gruppe wurden dahingehend
gemacht, daB8 mehr Zusammenarbeit bei den zu iIdsenden Aufgaben erfolgen sollte,
Absetzbewegungen einzelner aus der Gruppe unterbleiben, alle Vorschlage stets
angehdrt werden sollen und mdglichst alle praktisch erprobt werden sollen.

Mein eigener Eindruck war, daB bei zwei der vier Gruppen die Zusammenarbeit
schon ab Oktober recht gut funktionierte. In zwei Gruppen zeigten sich allerdings im
Okiober und November Probleme: In einer Gruppe schlo8 sich ein Schiler immer
selbst aus allen Aktionen aus (dies war der Schiiler ohne Wabhl). In der anderen
Gruppe war ein Schiller, der im Soziogramm immerhin vier Wahlen bekommen hatte,
haufig nicht bereit zur Kooperation, sondern fiihite sich zusehends in der Rolle des
Klassenkaspers wohl. Dadurch wurden verstérkt Interventionen durch mich in Form
von Kleingruppengesprichen notwendig. Dabei wurde Wert auf die Entwicklung von
Gesprachsregeln in der Gruppe sowie aligemeiner Verhaltensregeln gelegt.

Eine wesentliche Absicht meines Schulversuches war es, durch vielseitige Aufgaben-
stellungen, die es erauben, sich iber verschiedene Qualifikationen darzustellen, das
Kenngnleren der Schiiler untersinander zu fordern. Ob dies erreicht wurde, ist ables-
bar im Vergleich des Wahlverhaltens vom September 85 und Juli 86. Von den 11
Jungen haben immerhin 7 im Juli 86 einen neuen Wahipartner. 5 Jungen behalten
den Wahlpartner vom September 85 und wahlen einen neuen hinzu. Unter den 4
Jungen, die ihre Wahlen gar nicht verindert haben, sind auch jene, die die Spitzen-
position innehaben und die oben bereits ausfihrlicher beschrieben wurden. Es
handelt sich hier also nicht um ein Zufallsprodukt, sondern um eine Beziehung, die
schon recht stabil in die neue Klasse eingebracht wurde.

Von den 14 Madchen haben 12 eine neue Wahlpartnerin oder einen Wahlpartner,
dabei haben 9 Madchen ihre Partner vom September wieder genannt. Dieses
Wahlverhalten 148t auf eine relative Konstanz schlieBen: Nur wenige Kinder haben
beide Wahlen verdndert, aber 21 von 25 Kindern haben bereits neue Partner im
Blick, d. h. ihre Perspektive in der Klasse hat sich erweitet.

Betrachten wir nun noch jene vier Kinder aus der kieinsten der 3 Teilgemeinden: Diase
Kinder wihlen im Juli 86 verstirkt auch Kinder aus anderen Teilgemeinden, allerdings
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werden sie selbst noch nicht von Kindern der anderen Teilgemeinde gewahit. Nach
wie vor scheint also in diesem Alter ein entfernt liegender Wohnort fiir die Ausbildung
von Sympathiebeziehungen in der Klasse ein ganz erhebliches Hemmnis zu sein.

Einschrénkend hinzuzufiigen ist, daB zu der beobachteten Erweiterung des sozialen
Horizonts sicher nicht nur der interaktionsreiche Sportunterricht beigetragen hat, son-
dern auch zuféllige andere soziale Prozesse innerhalb und auBerhalb der Schule.
Soziometrische Untersuchungen diirfen auch nicht iberbewertet werden, da bekannt
ist, daB Wahlen haufig fluktuieren. Unserer Meinung nach sind aber solche und ahnli-
che Befragungen zur Bildung von Gruppen uneriBlich, und zwar dann, wenn der
Lehrer Sympathiewahlen mit einer Gruppenbildung unter padagogischen Gesichts-
punkten kombinieren will. Solche Gruppierungen, die auf Befragung der Schuler beru-
hen, und bei denen die Wiinsche der Schiiler weitgehend berlicksichtigt werden,
kénnen die Gruppenzufriedenheit in einer Klasse erhdhen und damit in der Regel
auch deren Arbeitsfahigkeit. Gruppen, in denen sich der einzelne wohl fahit, sind die
Voraussetzung fiir den Erwerb wiinschenswerter sozialer Qualifikationen, denn in
einer Gruppe, die in keiner Weise den Wiinschen des Kindes entspricht, wird die
voluntative Komponente sozialen Handelns weit weniger zum Tragen kommen als in
einer Gruppe, die dem Kind im groBen und ganzen sympathisch ist.17

Reine Sympathiegruppen oder auch Zutallsgruppen haben gegeniiber den vom
Lehrer gesetzten Gruppen den Nachteil, daB padagogisch problematische Konstella-
tionen entstehen kdnnen, z. B. daB alle "Stars” in einer Gruppe zusammen sind, was
zur Unzutriedenheit in den anderen Gruppen fiihren kann. Oder: Alle AuBenseiter
finden sich in einer Gruppe zusammen, lehnen sich aber meist gegenseitig ab, oder:
Mehrere sehr kreative und dominante Kinder blockieren sich'in siner Gruppe gegen-
seitig in ihren Aktivitidten. Dem Einwand, daB der Aufwand fiir solche Befragungen zu
groB ist, ist zu entgegnen, daB der ein- bis zweimaligen Befragung ein Zeit- und
Kraftgewinn durch leichteres Unterrichten und Organisieren gegeniibersteht, da die

stéandigen zeitraubenden Gruppeneintsilungsprozesse und die damit verbundenen
Streitigkeiten entfallen.
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