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Kurzfassung

Die vorliegende Diplomarbeit besteht aus zwei Abschnitten, einem theoretischen und einem
methodologischen. Der erste Abschnitt dient der theoretischen Hinflihrung zum Thema:
,Die Forderung von Spielfahigkeit als Bildungsdimension in der ersten Klasse der

Sekundarstufe | durch den Einsatz von Bewegungsspielen.*

Zunachst wird das Verstandnis von Bildung im Wandel der Zeit in einem historischen Abriss
skizziert, um im Anschluss die Bedeutung von Bildungsprozessen fur das in einer
pluralistischen Gesellschaft lebende Individuum des 21. Jahrhunderts zu verdeutlichen.
Den Fokus legt diese Arbeit auf die Forderung von Spielfahigkeit durch Bewegungsspiele
im Unterrichtsfach Bewegung und Sport. Zu diesem Zwecke werden die grundlegenden
Besonderheiten der Tatigkeit ,Spielen® aufgezeigt und die Bedeutung von Spiel fur die
menschliche Entwicklung in verschiedenen Dimensionen erklart. Danach wird erlautert,
was unter Spielfahigkeit im Kontext von Bewegungsspielen zu verstehen ist und worin das
Bildungspotential dieser Fahigkeit liegt. Abgerundet wird der theoretische Teil durch
didaktische Uberlegungen wie Spiele im Unterricht inszeniert werden kénnen, um

Bildungsprozesse anzubahnen.

Der anschlieRende empirische Teil soll zeigen, inwieweit Bewegungsspiele als bildende
Prozesse von Seiten der Lehrkraft im Unterricht thematisiert werden. Um dies
herauszufinden wurden narrative Interviews mit Lehrpersonen Uber den Ablauf von
Bewegungsspielen hinsichtlich der Spielauswahl, den Spielregeln und dem Verhalten bei

vermeintlichen Spielstérungen gefihrt.

Die gewonnenen Ergebnisse der qualitativen Forschungsarbeit, werden im letzten Schritt

dieser Arbeit zur Diskussion gestellt.



Abstract

The here presented thesis consists of two sections: a theoretical and a methodological.
Section one serves to theoretically introduce the subject: “The promotion of the ability to
play as an educational mandate in the first class of secondary school through the use of

movement games”.

In the course of this, first the concept of education through time is outlined following the
importance of educational processes for a single individual living in a multi-cultural society
of the 215t century is illustrated. The focus of this thesis lies on the promotion of the ability
to play through movement games in exercise and sport classes. To that end, the basic
particularities of the activity of playing movement games is presented and the meaning of
games for the human development in various dimensions is described. Thereafter, the
ability to play in context with game activities and the educational potential of this activity, is
demonstrated through movement games. The theoretical section is rounded off by providing
didactic-methodological considerations how movement games in class can be staged in

order to initiate educational processes.

The following empirical section is intended to show to what extent the ability to play as an
educational dimension through tasks and topicalization of game processes in and, through
movement games, respectively is promoted. In order to ascertain this, narrative interviews
were held with teaching staff regarding movement game selection, rules of movement

games and behaviour in case of alleged game disorders.

In the final step the obtained results of this qualitative research work are put up for

discussion.
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1 Einleitung

Spiel ist das Medium, mit dem sich das Kind selbstbestimmt seine Welt erschliel’t, es ,spielt
sich in die Welt" (Warwitz & Rudolf, 2014, S.8). Spiel begegnet uns in jeder Kultur ,als eine
bestimmte Qualitdt des Handelns, die sich vom gewdhnlichen Leben unterscheidet*
(Huizinga, 1938/2013, S.12). Es ist sinnvolle Form und hat soziale Funktion, was das Spiel
selbst zu einer Grundlage und einem Faktor des Kulturlebens macht. Wollen wir die
Kulturfahigkeit, als Fahigkeit Neues zu entdecken und zu erschaffen fordern, so ist die
Fahigkeit spielen zu kénnen von unvergleichlicher Bedeutung, denn spielen ist geistiges
Schopfen, ist eingebettet sein im Kosmos (ebd.).

Bereits Schiller (1874) hat diese tiefe Verbindung zwischen Spiel und Mensch in seinem
15.Brief Uber die asthetische Erziehung des Menschen betont, als er schrieb: ,(...) der
Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz
Mensch, wo er spielt.“ (Schiller, 1874, S. 593).

Die sagte er vor mehr als hundert Jahren und es scheint nicht mehr die Wahrheit des 21.
Jahrhunderts zu sein. Mittlerweile hat sich die ,urspringliche Spiel- und Bewegungskultur
im Zuge der Industrialisierung in Europa ,versportlicht®. Dies zeigt sich darin, dass nicht
mehr die die ganzheitliche Sinn- und Freiheitserfahrung im Spiel im Vordergrund steht
sondern ,vor allem messbare Bewegungsleistungen® (Vogelsang, 1994, S.23). So erhalten
Sportspiele wie selbstverstandlich Anerkennung, was sie zu Stundenthemen im
Unterrichtsfach Bewegung und Sport macht, wahrend Bewegungsspiele haufig nur am

Rande einer Unterrichtsstunde zum Einsatz kommen.

Doch wahrend sich ,spielen kénnen“ in den Sportspielen immer mehr auf technische
Fertigkeiten verengt, bieten Bewegungsspiele die Moglichkeit das Individuum und seine
personliche Spielbiographie zu bericksichtigen und es in die Gestaltung der Spiele
einzubinden, sodass bildungsrelevante Erfahrungen im Zuge des Spielgeschehens
gemacht werden konnen und die Fahigkeit spielen zu kénnen unmittelbar mit den

personalen und sozialen Fahigkeiten des Individuums in Zusammenhang stehen.

Bewegungsspiele bieten sich hierflir als kindgerechte Inhalte an. Kinder der ersten Klasse
der Sekundarstufe | haben im besten Fall sowohl Spiel und Bewegungserfahrung im Kreis
der Familie gewonnen als auch im Zuge des Kindergarten- und Volkschulbesuchs.
Aufgrund des zunehmenden Fortschreitens der geistigen und emotionalen Entwicklung
konnen die Kinder immer komplexere Aufgaben mitgestalten und Aushandlungsprozesse
selbstverantwortlich Gbernehmen. Dadurch bietet sich den Schiler*innen die Mdglichkeit

das miteinander spielen als persdnlichkeitsbildendes Erlebnis zu erfahren.



1.1 Die Problemstellung

War in den 50-ger Jahren noch ,die Stra’e der Tummelplatz fir Spiele, die Kreativitat und
Teamgeist erforderten” (Blecher, 2006, S.3) so ist in unserer hochtechnisierten Welt ,im
Bereich der Bewegungsspiele ein Verlust an Spielformen, Spielrdumen und
Spielfahigkeiten zu beklagen® (Gunzel, 1990, S.1). Die Folgen zeigen sich in Form einer
nicht nur veranderten, sondern sogar zunehmend verkimmernden Spielkultur. Im
Mittelpunkt von Spielhandlungen stehen zunehmend ,Erfolg und Leistung, Konkurrenz und

Uberbietung und Kénnensoptimierung*“ (ebd., S.2).

Bewegungsspiele kommen je nach methodischer Funktion ,im Hinblick auf das
wettkampfgerechte Leistungsspiel® (ebd., S.2) aus der Kategorie der Sportspiele zum
Einsatz. Das Problem, das sich aus dieser Funktionalisierung ergibt ist, dass sich ,die
urspriinglichen vielfaltigen Formen der ,Kleinen Spiele” mit Elementen des Bewegens,
Sprechens, Singens, Verkleidens, Helfens und Wetteifers auflésen” (ebd., S.175) und der
Trend zur Versportlichung und somit Einengung von Spielen als Leistungsstreben seinen
Lauf nimmt.

Nicht mehr die Fahigkeit der Kinder sich eigenstandig im Spiel organisieren zu kénnen und
das sich erfahren im Spielverlauf steht im Vordergrund, sondern der sportliche
Leistungsvergleich und somit das Spielergebnis (Ginzel, 1990). Durch die Thematisierung
der ,Kleinen Spiele” im Kontext der groflen Sportspiele werden sie um ihren Eigenwert
gebracht. Dieser liegt im Spielerlebnis, ,das permanent urspriingliche Lebensfreude
aktiviert, Kraft spendet, Perspektiven 6ffnet und Lebensprobleme mindert” (Rohrs, 1996, S.
400). Spiel befindet sich grundsatzlich im Kreislauf von Freude, Lust, Spannung, Erholung
und Zwecklosigkeit und spielt bei der Entwicklung des Menschen, ,bei der Ausfaltung seiner

Anlagen® (ebd., S.400) eine wesentliche Rolle.

Gerade in einer Zeit der Dbeschleunigten Veranderung von ,Lebensraum,
zwischenmenschlichen Beziehungen, Arbeit und Freizeitgestaltung® (Glnzel, 1990, S.174)
gilt es, die Spielgeschichte der Kinder und die damit verknipfte Selbsterfahrung
anzureichern. Dem Bewegungs- und Sportunterricht kommt hierbei die entscheidende
Moglichkeit zu, ,Gelegenheiten zu spielen, zur Mitgestaltung, zur Kreativitdt und zu
selbstverantwortlichem Handeln zu schaffen® (Dreiling & Hoppstadter, 2000, S.19), die die

Schiler*innen in ihren personalen und sozialen Fahigkeiten wachsen lassen.

Diese Arbeit moéchte einerseits einen theoretischen Beitrag leisten, indem sie die
Bedeutung von Bewegungsspielen und Spielfahigkeit fir die Bildung des Menschen zu
einem selbstbestimmten, mitbestimmten und zur Solidaritat fahigen Individuum, das die

Verantwortung fir sich als Individuum und fiir sich als Teil einer Gesellschaft Gbernehmen



kann, herausstreicht. Andererseits wird der Einsatz von Bewegungsspielen auch in der
Unterrichtspraxis dargestellt. Mithilfe der Befragung von Lehrkraften soll herausgefunden
werden inwieweit Bewegungsspiele in der ersten Klasse der Sekundarstufe | im
Unterrichtsfach Bewegung und Sport bildungsrelevant inszeniert werden. Kénnen im Sinne
eines freien und explorativen Umgangs mit Regeln und Spielrdumen, unmittelbare und
konkret sinnliche Erfahrungen mit dem Gegenstand ,Spielen“ gemacht werden? Wird
Bewegungsspiel im Unterricht als ein Handlungs- und Erfahrungsraum begriindet, in dem
durch konkrete Aufgabenstellungen Personlichkeitsentwicklung erméglicht und die
Schiuler*innen zu eigenverantwortlichem und selbstbestimmtem Handeln befahigt werden
oder werden Bewegungsspiele primar zweckgebunden eingesetzt, um Zielspiele zu

erlernen, Muskulatur zu erwdrmen und zuvor erbrachte Leistung zu belobigen?

1.2 Forschungsfragen

Aufgrund dieser Problemstellung werden folgenden drei Forschungsfragen gestellt:

FF1. Wie laufen Bewegungsspiele im Unterrichtsverlauf der ersten Klasse der

Sekundarstufe | ab?

FF2: Wie findet die Klasse ihren Konsens, was gespielt wird? Wie werden die Spielregeln

bestimmt, nach welchen Regeln gespielt wird? Wie wird der Spielfluss gesichert?

FF3:. Wie kbnnen Bewegungsspiele inszeniert werden, um die Entwicklung der
Spielféhigkeit der Klasse zu férdern, sodass sie sich als Klasse selbsttétig und selbsténdig

in ihrem Spiel organisieren?

1.3 Forschungsdesign

Aufgrund des Erkenntnisinteresses und der formulierten Forschungsfragen wird ein
qualitativer Forschungsansatz zur Untersuchung verwendet. Nach Recherche und
Darstellung wesentlicher Konzepte im theoretischen Teil werden im empirischen Teil der
Arbeit sechs narrative Interviews mit Lehrpersonen des Unterrichtsfachs Sport und
Bewegung zur Datengewinnung herangezogen. Die Datenanalyse erfolgt nach dem von

Fritz Schiitze 1983 entwickelten Schema der sechs Auswertungsschritte.
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1.4 Forschungsstand

Im Zuge der Erkenntnis, dass Bewegung und Sport einen wesentlichen Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung beitragen, wurden hinsichtlich der Unterrichtskonzeption rein
pragmatische Konzepte, die das bloRe Vermitteln von Sportarten zum Inhalt hatten, durch
die Konzeption des erziehenden Unterrichts ersetzt. Damit liegt der Lehrauftrag des
Bewegungs- und Sportunterrichts nicht mehr ausschlie3lich im physischen Qualifizieren der
Schiler*innen, sondern auch im Fordern personaler und sozialer Fahigkeiten. Die
padagogischen Forderungen des Osterreichischen Lehrplans fir das Unterrichtsfach

Bewegung und Sport in der allgemein héheren Schule lauten entsprechend:

Der Unterrichtsgegenstand Bewegung und Sport soll gleichrangig zur Entwicklung
der, Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz beitragen: durch (...)
Wahrnehmungsfahigkeit fur den eigenen Korper (...) Selbstvertrauen (...)
Durchsetzungsvermdégen unter beachten fairen Handelns; Regelbewusstsein und
interkulturelles Verstandnis. (BMUK, 2019, Lehrplan fir Bewegung und Sport, AHS-
Unterstufe)

Personlichkeitsbildung ist ein zentrales Argument in der Begriindungslinie des Schulsports
geworden (Conzelmann, Schmidt & Valkanover, 2011). Studien dariber, inwieweit sich
Heranwachsende im Spielen von Bewegungsspielen, die im Kontext der Ausbildung als
.Kleine Spiele“ eingefuhrt werden, Persdnlichkeit erspielen, existieren nicht, dafir aber
theoretische Uberlegungen, wie Spiel inszeniert werden kann, um in den Schiiler*innen
Bildungsprozesse anzustof3en (Lange & Sinning, 2008). Nur vereinzelt existieren aus der
frlhen Zeit des neuen Jahrtausends Unterrichtsberichte in sportpadagogischen
Fachzeitschriften, die das -Miteinander spielen kdénnen- zum Thema haben (Dreiling &
Hoppstadter, 2000).

Aktuell zeigt sich eine Funktionalisierung der Bewegungsspiele oder auch, “Kleinen Spiele*
als Erwarmer der Muskulatur, als Motivationsbringer und als Methode flr das Erlernen der
,Grolen Sportspiele” (FuBball, Handball, Basketball, Volleyball oder Hockey), was auch
durch die verschiedenen, in der Literatur beschriebenen Spielvermittiungskonzepte,

Unterstutzung findet (Laging,2013).

1.5 Gliederung der Arbeit

Im ersten Kapitel wird die Leserschaft in die Problemstellung und die daraus entwickelten
Forschungsfragen eingefilhrt. Das Forschungsdesign wird vorgestellt und der

Forschungsstand umrissen. Das zweite Kapitel ist der Bildung gewidmet. Es wird sowohl
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der Begriff in seiner historischen Bedeutung als auch das Bildungsverstandnis der
Gegenwart erldutert. Diese allgemeinen Ausfihrungen werden in Bezug mit der Didaktik
des erziehenden Unterrichts des Bewegungs- und Sportunterrichtes gesetzt.

Das dritte Kapitel schenkt dem Spiel als Bildungskategorie seine Aufmerksamkeit. Es
werden die Besonderheiten des Spielphanomens, die verschiedenen
Bedeutungsdimensionen flir den Menschen abgebildet und die Spielfahigkeit als
Bildungsdimension erlautert. Was unter Bewegungsspielen im Kontext des Bewegungs-
und Sportunterrichts zu verstehen und worauf zu achten ist, wenn Spiele im Unterricht zum
Einsatz kommen, zeigt Kapitel vier.

In Kapitel finf werden didaktische Moglichkeiten zur Inszenierung von Spielen in einem
erziehenden Unterricht erdrtert. Bevor mit Kapitel sieben der methodische Teil beginnt,
werden in Kapitel sechs theoretische Hintergriinde zur Entwicklung der Spielfahigkeit in
Anlehnung an Wygotski dargestellt. Daran anschlieRend folgt das empirisch Begriindete:
Die Auswahl und Art der Forschungsmethode wird erklart und der Ablauf der Untersuchung,
mit den einzelnen Analyseschritten dargestellt. Die Abbildung der Interviewergebnisse, die
Vorstellung der Interviewpartner und der Ablauf der einzelnen Interviews, ebenso die
Beantwortung der Forschungsfragen und eine Methodenreflexion folgen in Kapitel acht.
Kapitel neun bildet das Resiimee und stellt einen Ausblick auf der Basis der Verknipfung

von Theorie und Praxis dar.
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2 Bildung

2.1 Historischer Abriss

Der in der Antike urspriinglich aufgekommene Bildungsgedanke, stellte bis in das spate
Mittelalter die Wurzel, des Denkens Uber Bildung dar. Erst im 18 Jahrhundert entwickelte
sich der Bildungsbegriff, als Zentralbegriff des padagogischen Denkens im
deutschsprachigen Raum. Die zentrale Idee des Begriffs wurzelt im Geiste der Aufklarung,
die Kant als ,den Ausgang des Menschen aus selbstverschuldeter Unmundigkeit® (Kant,
1783, S.516) bezeichnete.

Die voranschreitende Zeit war gepragt, durch tief greifende gesellschaftliche
Umbruchphasen (dem Ende der Standegesellschaft und dem Aufstieg der burgerlichen
Welt und einer korrespondierenden geistigen Umorientierung (der deutschen idealistischen
Philosophie)* (Pongratz, 2010, S.26).

Das traditionell, hierarchisch und teleologische Ordnungssystem veranderte sich in
Richtung einer Gesellschaft ,freier, gleicher und briiderlicher Menschen® (Benner, 2001,
S.11). Die Bestimmung des Einzelnen war nun nicht mehr geburtsstandisch vorbestimmt,
sondern es galt flr die padagogische Praxis ,jeden Heranwachsenden als einen in seiner
spateren Bestimmung gerade nicht festgelegten Menschen wahrzunehmen und

anzuerkennen, der an der Erlangung seiner Bestimmtheit mitwirkt* (Benner, 2001, S.12).

Die neu gewonnene Wahlfreiheit des Menschen, die aus seiner naturgemalen
Unbestimmtheit resultierte, machte es notwendig grundlegende padagogische Fragen zu
erortern, wie der Mensch in der Entfaltung all seiner Méglichkeiten unterstitzt werden
konnte (Klafki, 2007). Wie einerseits das Individuum zur mindigen Selbstbestimmung
befahigt werden kann und an welchen bildenden Inhalten und Werten man sich hierflr
orientieren soll. Die Bildungsidee zielte auf die Entfaltung der Vernunftfahigkeit im

Menschen ab, die sich im vernunftig miteinander sprechen zeigen sollte:

(...) ,daR die Entfaltung der Vernunftfahigkeit in jedem Menschen zugleich
die Mdglichkeit ertffnet, dafl die Menschen im vernunftmafigen
Miteinander-Sprechen und -Diskutieren und im reflexiven Verarbeiten ihrer
Erfahrungen eine fortschreitende Humanisierung ihrer gemeinsamen
Lebensbedingungen und eine verniinftige Gestaltung ihrer gesellschaftlich
- politischen Verhaltnisse erreichen,(...). (Klafki, 2007, S. 45)
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2.2 Zur gegenwartigen Bildungsdiskussion

Die Wurzel der gegenwartigen Bildungsdiskussion im Kontext der allgemeinbildenden
Schule bildet die humanistische Bildungsauffassung Wilhelm von Humboldts (1767-1835).
Humboldts Bildungstheorie sieht in der ,allseitigen harmonische geformten Individualitat®
(Wehnes, 2001, S.282) die ,vornehmste Aufgabe des Menschen® (ebd.). Humboldt erkennt
in der Individualitat ein primares Kraftzentrum, das den Menschen befahigt, eine Vielfalt von

Anregungen ,zu einem personlichen Bild zu integrieren® (ebd.).

Allgemeine Bildung im Sinne Humboldts ist ,nicht die Befahigung zu ,'Amt’ und ,‘Beruf’,
sondern zum Begriff der Menschheit in unserer Person (...)* (Tenorth, 2000, S.128).
Allgemeine Bildung dient demnach nicht ,der unmittelbaren Verwertung und der
O6konomischen Nutzung und ist nicht auf die ,rohe’ sinnliche Natur begrenzt” (ebd.).

Eine durch allgemeine Bildung ,harmonisch geformte Individualitat“ (ebd.), soll das Subjekt
zur kritischen Auseinandersetzung mit der Welt und der Gesellschaft befahigen und zu
personlicher Freiheit und Eigengestaltung emanzipieren (ebd.).

Die Frage nach dem Allgemeinen der Bildung ist bis heute aktuell. Jedoch herrscht,
aufgrund der raschen gesellschaftlichen und wissenschaftstheoretischen Veranderungen,
Unklarheit dartiber, welchen Inhalts allgemeine Bildung an den Schulen im 21. Jahrhundert
sein soll, die den Schiiler*innen ,Grundlage, sowohl fir die individuelle Selbstentfaltung als

auch fir eine verantwortliche Mitgestaltung der Welt, sein kann® (Wehnes, 2001, S.283f.).

Fur Klafki (2007) muss Allgemeinbildung im Hinblick auf die freie Entfaltung der
Personlichkeit als ,Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und
Fahigkeiten verstanden werden® (ebd., S.54), die den Menschen als kdrperliche, geistige
und emotionale Ganzheit erfasst. Klafkis Konzept der allgemeinen Bildung umfasst die
Grundfahigkeiten der Selbstbestimmung, der Mitbestimmung und der Solidaritat. Er betont
in seiner Konzeption der Allgemeinbildung auch die affektive Komponente von Bildung, die
Uber das Erarbeiten problemspezifischer, struktureller Erkenntnisse hinaus geht und das
Subjekt in seinen personalen Fahigkeiten, wie Kritikfahigkeit, Argumentationsfahigkeit,

Empathie als auch der Fahigkeit, vernetzt zu denken, bertcksichtigt (ebd.).
Klafki beschreibt den Wesenskern von Bildung als einen kategorialen, insofern ein

Inhalt nur deshalb den Anspruch erheben (kann), als Bestandteil einer
gehobenen Allgemeinbildung Anerkennung zu finden und die Anstrengung
des Zoglings auf sich zu konzentrieren, weil er eine lebendige Funktion im
geistigen Leben des jungen Menschen gewinnen, weil er in seinen
Fragehorizont transponiert werden kann, weil er fur den jungen Menschen
heute — in einem mehr als pragmatischen Sinne - Lebensbedeutung besitzt
und in Zukunft besitzen wird. (Klafki, 1975, S.40)
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Somit beantwortet Klafki die Frage nach den Inhalten einer kategorialen Bildung mit der
Forderung nach Wirklichkeitsbezligen, durch die der junge Mensch sich in die Lage versetzt
sieht ,zum Fundamentalen, zu den tragenden Kraften der Grundbereiche unseres geistigen
Lebens durchzustolien® (ebd., S.45). Eine kategoriale Bildungsauffassung vereint somit im
Sinne Klafkis nicht blof3 objektive (materiale) und subjektive (formale) Bildungstheorien,
sondern fordert um ,das Wesen eines geistigen Phanomens, wie es die Bildung ist“ (ebd.,
S.38), nicht allzu aufderlich zu sehen, Bildungsmomente ,Im Sinne dialektischen Denkens*
(ebd.S.39) zu begreifen.

Fir den Vorgang des Sich - Bildens bedeutet dies nach Klafki (1975):

Bildung ist der Inbegriff von Vorgangen, in denen sich Inhalte einer dinglichen und
geistigen Wirklichkeit ‘erschlie®en’, und dieser Vorgang ist — von der anderen Seite
gesehen- nichts anderes als das Sich - ErschlieRen bzw. Erschlossenwerden eines
Menschen flr jene Inhalte und lhren Zusammen als Wirklichkeit. (ebd., S.43)

Durch die selbstvollzogene ErschlieBung der Wirklichkeit und der daraus gewonnenen
.kategorialen Erfahrungen Einsichten und Erlebnisse” (ebd., S.44), ist auch das Subjekt

selbst fur dies Wirklichkeit erschlossen worden (ebd.).

2.3 Klarung des Bildungsbegriffs

Nach von Hentig (2007) kann Bildung sowohl stoffliches Wissen ,als eine kanonisierte Sorte
von Kenntnissen“ (ebd., S.183) bedeuten, im Sinne von jemand weil3 etwas oder hat
Kenntnisse in etwas. Auch kann Bildung ein Vermdgen darstellen. Die Fahigkeit oder
Fertigkeit etwas zu ein kénnen oder etwas zu tun. Als dritte Bedeutung beschreibt von
Hentig den Bildungsprozess als Wechselwirkung des Subjekts mit der Welt, der eine

Person formt, indem sie sich in der Auseinandersetzung mit der Welt selbstbestimmt (ebd.).

In der letzten Auffassung von Bildung als ,sich bilden* sind die Heranwachsenden durch
ihre ,transformatorischen Leistungen® selbstaktiv. ,[Sie missen (Anm. der Verf.)] rezeptiv
und spontan, leidend und handelnd Welt erfahren und zugleich weltbildend tatig werden*
(ebd., S.172).

In der fir den Bildungsprozess erforderlichen Aktivitat des Subjekts in Form des
selbsttatigen Erarbeitens von Aufgabenstellungen und Inhalten sieht auch Klafki (2007)
eine Grundbedingung fiir bildende Wirkung. Fir ihn zeigen sich Bildungsmomente in der
Selbstbestimmung, Freiheit, Emanzipation, Autonomie, Mindigkeit, Vernunft,
Selbsttatigkeit, Subjektentwicklung, Individualitdt und Gemeinschaftlichkeit. Fir Klafki ist

Bildung ,Befahigung zu vernunftiger Selbstbestimmung, die die Emanzipation von
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Fremdbestimmung voraussetzt oder einschliel3t, als Befahigung zur Autonomie, zur Freiheit

eigenen Denkens und eigener moralischer Entscheidungen® (ebd., S.19).

So verstandene Bildung appelliert an eine padagogische Praxis, dem Subjekt Erkenntnisse
durch Eigentatigkeit, in der vielseitigen Begegnung mit den Dingen gewinnen zu lassen.
Denn nur durch selbstbestimmte existenzielle Erfahrungen ist es dem Heranwachsenden
maoglich, Verantwortung fiir sein Handeln und seine Entscheidungen zu Gbernehmen und
so zu einer selbstverantwortlichen Personlichkeit heranzuwachsen, die zur
Selbstbestimmung , Mitbestimmung und Solidaritat in gemeinschaftlichen Prozessen fahig
ist. Angesichts der vielfaltigen Handlungsmaglichkeiten, die das Leben in einer ,zunehmend
pluralistischen Gesellschaft* (Dominok & Konigs, 2011, S.20) bietet, stellt eine Erziehung
zur Freiheit, die das Subjekt zu mindigen Entscheidungen befahigt, eine entscheidende

Forderung an padagogisches Denken und Handeln dar

2.4 Bildungsrelevante padagogische Prinzipien

Die in der Folge beschriebenen Prinzipien sind als konstitutiv flir die padagogische

Interaktion zu sehen, die das Subjekt unterstiitzen will sich selbst hervorzubringen:
e Das Prinzip der Bildsamkeit

Der Begriff der Bildsamkeit geht auf Herbart zurtick, der sich damit ,gegen die Ideologie
einer fatalistischen Umwelt- und genetischen Anlagendetermination” (Benner, 2015, S.74)
wandte. Der Mensch ist demnach nicht durch Naturanlagen bestimmt, sondern erfahrt seine
Menschwerdung durch Praxis (ebd.). Das Prinzip der Bildsamkeit ist als ,Prinzip der
padagogischen Interaktion“ (ebd., S.75) zu verstehen, ,das sich auf die padagogische
Praxis als individuelle, intersubjektive und intergenerationelle Praxis bezieht® (ebd.).
Padagogisches Denken, nach dem Prinzip der Bildsamkeit, anerkennt und begreift den
Menschen als ein Wesen, das ,an seiner Menschwerdung selbsttatig mitwirkt“ (ebd.,
S.128). So impliziert der Grundbegriff der Bildsamkeit die Moglichkeit ,selber zu denken,
eigene Erfahrungen zu machen und eigene Handlungsentwiirfe in die Tat umzusetzen®
(ebd., S.81).

FUr einen Unterricht, der die Bildsamkeit eines Individuums anerkennt, ergibt sich;
hinsichtlich der padagogischen Praxis; die Notwendigkeit, die Schiler*innen zur

Selbsttatigkeit aufzufordern, damit ein Gestalten des eigenen Bildungsweges méglich wird.
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e Das Prinzip der Aufforderung zur Selbsttatigkeit

Das Prinzip der Selbsttatigkeit strebt das eigene Entwerfen von Handlungen, den Vollzug
derer und die Reflexion Uber den Zusammenhang beider, an (ebd.). Im Zusammenhang mit
Spielerfahrungen bedeutet dieses Prinzip, dass der Lehrer nicht vorgibt, was, und nach
welchen Regeln gespielt werden soll, sondern, dass er durch Aufgabenstellungen das
eigene Denken und Handeln provoziert, wie es beispielsweise beim Verandern oder
Entwickeln von Spielen der Fall ist. Durch das Begriinden einer Spielidee und dem
Ausverhandeln der Spielbedingungen wirken Schiiler*innen aktiv bei ihrem Lernprozess,
spielfahig zu werden, mit, indem sie Spielideen- und Bedingungen entwerfen und sich im
Spielprozess erfahren. Die Qualitat der Erfahrung ist immer in Abhangigkeit mit zuvor
gemachten Erfahrungen zu sehen, die eine Voraussetzung fiir mégliche neue Entwiirfe und
Erfahrungen darstellt. Alte Erfahrung werden in neue transformiert und stellen den
Hintergrund dar, vor dem neue Erfahrungen interpretiert werden (ebd.). ,So ist unser
zukunftiges Tun bestimmt durch vergangene Denktatigkeiten und Welttatigkeiten und unser
vergangenes Tun veranderbar durch kinftige Entwirfe und Erfahrungen® (Benner, 2015.
S.92).

Immer dann, wenn flr zu bewaltigende Aufgaben auf keine Erfahrung zurtckgegriffen
werden kann, sind Lernende der Fremdaufforderung zur Selbsttatigkeit bedurftig. Das Ziel
padagogischer Praxis ist die Fahigkeit der Schiler*innen ,ohne padagogische Hilfe
selbsttatig sein (zu) kénnen” (ebd., S.95) und selbstandig an ihrem Bildungsprozess und

somit ihrer Bestimmung mitwirken (ebd.).

Zusammenfassung

Im Zuge rascher gesellschaftlicher Veranderungen ist der Wunsch nach mehr Bildung
wieder erstarkt. Wurde Bildung in den 80-er Jahren hauptsachlich als Aneignung von
Wissen verstanden so ist eine Rickkehr zur Humboldt'schen Bildungsauffassung zu
beobachten. Allgemeine Bildung im Sinne von ganzheitlicher Bildung wird angestrebt.
Padagogisches Handeln soll unter den Prinzipien der Bildsamkeit und der Aufforderung zur
Selbsttatigkeit erfolgen, um dem Individuum die Maéglichkeit zu geben seinen
Bildungsprozess selbstbestimmt zu gestalten. So versteht sich Bildung als aktiver vom
Subjekt mitzugestaltender Prozess, als ein sich bilden. Sich bilden geht immer mit einer
Veranderung von Bewusstseinsinhalten einher, die neue Weltbeziige und Selbstbeziige

schafft. Neben der Formung des Bewusstseins, die als wesentlichste Bedeutung von
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Bildung zu betrachten ist wird unter dem Begriff auch das Aneignen von Wissen oder einer

Fahigkeit und Fertigkeit genannt.

Den Wesenskern von Bildung beschreibt Klafki in seiner Theorie der kategorialen Bildung.
Auch der Erfahrung wird im Zuge von Bildungsgeschehen besondere Bedeutung im
Kontext von Bildungsprozessen zugeschrieben. Aus Erfahrung lernen setzt Interesse fur
den zu erfahrenden Gegenstand und Reflexionsprozesse Uber die gemachten Erfahrungen
vorauS. Im Zuge von Reflexionsprozessen besteht die Moglichkeit die neuen Erfahrungen
in den bestehenden Erfahrungshorizont zu integrieren, was zu einer Veranderung von
Verhalten oder Haltung gegenuber Personen oder Sachverhalten fuhren kann. So geht
Bildung Uber das Erwerben von Wissen und Kenntnissen hinaus und braucht, um im
Subjekt eine Haltung, ein inneres Verhaltnis zu dem erworbenen Wissen zu begriinden, ein

Miteinbeziehen von persénlichen Erfahrungs- und Bewertungsprozessen.

3 Spiel als Bildungskategorie

Der Mensch spielt seit friihester Kindheit an, noch bevor padagogische Anliegen von
Bezugspersonen sein freies Spiel lenken. Folgt er dabei zuerst seinem angeborenen
Explorationstrieb und seiner natirlichen Neugierde, so gewinnt er durch spielerische
Auseinandersetzungen immer mehr Kenntnisse und Schemata aus seiner Umwelt, die ihn
zu immer mehr und komplexeren Spielformen beféhigen in denen er sich als schopferisch,
selbstbestimmt und frei handelnd erlebt (Walter, 1993).

Huizinga spricht bezlglich spielerischer Handlungen beim Menschen von einem
anthropologischen Grundbedurfnis, von einer primaren Lebenskategorie, von einer
Ganzheit des Menschen im Spiel (Huizinga, 2013). Umso bedenklicher ist die Entwicklung,
dass herrschende soziokulturellen Bedingungen das Spiel als eine ,grundlegende

Lebensform gefahrden und teilweise sogar verdrangen® (Walter, 1993, S.63).
3.1 Klarung des Spielbegriffs

Spiel zu definieren ist bis heute aufgrund seiner Vielschichtigkeit nicht gelungen; zu weit
sind die Assoziationsfelder um das Wort ,Spiel® (Scheuerl, 1975). Je nachdem unter
welchem Gesichtspunkt Spiel in der Geschichte betrachtet wurde, fiel auch die
Interpretation dariber aus. Sahen manche Wissenschaften darin ein anthropologisches
Grundphanomen, so erkennen andere Fachwissenschaften ,einzelne Spiele als

AuRerungen dahinterstehender Lebensfunktionen® (Scheuerl, 1975, S.10).
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Glaubte Spencer (1885), dass Spiel der Abreaktion von Uberschiissigen Kraften diene,
schrieb Groos (1922) der spielerischen Tatigkeit Einubungscharakter zu. Lange (1901) sah
das Spiel als Selbstbildung und Carr (1902) als blof3e Erganzung zu anderen Lebensformen
(Kreuzer, 1983). Die Bildung eines einheitlichen Spielbegriffs war infolge der Betrachtung
von Einzelaspekten erschwert, da es sich beim Spiel um einen multidimensionalen
Erfahrungsraum zu handeln scheint, in dem das Subjekt sich tatig mit der Umwelt

auseinandersetzt (Heimlich, 2015).

So versuchte man durch die Beschreibung der Struktur zum Wesentlichen vorzudringen.
Zeigen sich in den verschiedenen Beschreibungen von Spiel (Scheuerl, 1979,
Buytendijk,1933; Caillois,1960 u.a.) auch teilweise Erweiterungen oder andere
Begrifflichkeiten, so wurde an der Ausgangsbestimmung von Spiel als ,freie und lustvolle
Tatigkeit* festgehalten (Kreuzer, 1983, S. 10). Da die Ausflihrungen von Scheuerl vielfach
als ,Leitlinie fir weitere padagogische Uberlegungen® (ebd., S. 10) dienten, kommen seine

Ausfihrungen tber die Merkmale von Spiel zur Darstellung:

Das Moment der Freiheit

Spiel verfolgt keine auflerhalb seiner selbst liegenden Zwecke. Es ist von innerer
Zweckmaligkeit und wird um seiner selbst willen betrieben. Spiel, das gelingen soll,
verlangt ,selbst- und weltvergessene Hingabe® (Scheuerl, 1979, S.70). Es ist somit
folgenlos fur die Zeit nach dem Spiel und dadurch frei von weltlichen Sorgen. Dieses

Faktum grenzt den Spielbegriff scharf vom Arbeitsbegriff ab.
Das Moment der inneren Unendlichkeit

.Das Spiel kann innerhalb seines Freiraums gekennzeichnet werden als Bewegung innerer
Unendlichkeit” (Scheuerl,1979, S.76), die gegenliber Vergangenheit und Zukunft indifferent
und zugleich augenblicksverhaftet und zeitlos ist (ebd.). Im Spiel flieRen alle Krafte
harmonisch ineinander. Csikszentmihalyi (2004) bezeichnet diesen Zustand auch als Flow,
in dem psychische Energie mihelos flie3t. In dieser geflihlten Mihelosigkeit liegt auch der
Wunsch nach Unendlichkeit und Wiederholung. Spiel ist kreisformiges Handeln in dem
Anfang und Ende zusammenflieBen und somit jedes Ende wieder zu einem Anfang werden

kann, auch vorstellbar wie eine Schlange, die sich selbst in den Schwanz beilf3t.
Das Moment der Scheinhaftigkeit

Im Spiel befinden sich die Spielenden auf einer autonomen Erlebnisebene. In einer
Scheinwelt, die aufgrund der Freiheit vom Zwang der Realitat zu einer scheinhaften im

Sinne von schoner Welt werden kann. In dieser eingebildeten ,schénen Welt® ist das Sein
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schwebend; losgeldst, heiter, schicksalshaft unbeschwert. Es stehtin Verbindung mit einem

Lals-ob“ Zustand.
Das Moment der Ambivalenz

Das Spiel bedarf einer maf3vollen Spannung. MaRvoll deshalb, da bei zu hoher Spannung
das Scheinhafte und somit das leichte schwebende Element des Spiels verlustig geht und
in sich zusammenbrechen wirde. Bei einer zu niedrigen Spannung geht die Freude am
Spiel verloren. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn die Spielaufgabe sich als zu leicht
herausstellt. Das kann durch eine zu starke Mannschaft passieren, aber genauso auch,
wenn ein Spielgerat schon so gut beherrscht wird, dass es keine Uberraschungen fiir die
Spieler*innen mehr bereithalt.

Eine ambivalente Beziehung kann nur zwischen einem Etwas und dem davon auf3erhalb
befindlichen Subjekt zustande kommen. Sie liegt in der Wirkung, die durch Impulse der
Spielersinnen ausgelost werden. Ambivalenz entsteht durch Momente der
Unberechenbarkeit, der Uberraschung und des Abenteuers. So, wie ein Spielverlauf

ambivalent sein kann, so kann es auch die Haltung der Spieler*innen zum Spiel sein.
Das Moment der Geschlossenheit

Jedes Spiel braucht Begrenzungen, um sich gegenliber dem sonstigen Leben abgrenzen
und eine Gestalt annehmen zu kdonnen. Im Spielfeld herrschen besondere Regeln. Das
Spiel, um ein solches sein zu kdnnen, braucht diese Begrenzung.

»Ein Minimum an Gesetzlichkeit, und wenn diese nur in einem einfachen Rhythmus besteht,
gehort wesenhaft zu jedem Spiele” (Scheuerl, 1979, S.95). Durch die Gesetzlichkeit der
Gestalt ist ein Spiel einerseits Uberlieferbar und andererseits innerhalb einer
Spielgemeinschaft iberhaupt veranderbar. Scheuerl (1979) schreibt dariber folgendes:
.,Nur weil Spiel geschlossen ist, kann es Formen annehmen, die sich Uber die Kopfe der
tragenden Subjektivitat hinweg erhalten, die sich ausdehnen und verwandeln, die neue
Spieler aufnehmen und alte entlassen, neue Dingen einbeziehen und alte ausscheiden®
(ebd., S. 97).

Innerhalb der Begrenzungen kann das Spiel gestaltet werden und erhalt seine objektive
Form, wodurch Spiel zum Kulturgut werden kann.
Das Moment der Gegenwértigkeit

~Spielende sind aus der Kontinuitat der Zeitreihe herausgelost®, schreibt Scheuerl (1979,
S.98) und weiter ,es (das Spiel; Anm. d. Verf.) lasst ihn alles Zeitmal} vergessen angesichts
von Phanomenen, die scheinhaft in ewiger Gegenwart auf der Stelle kreisen und die

schwebend stille stehen Uber dem Strom der Zeit* (ebd.).

20



In Anlehnung an die zur Darstellung gebrachten Merkmale wird Spiel als eine von
existenziellen Noéten freie Handlung innerhalb festgelegter Zeit- und Raumstruktur
verstanden. Spieler binden sich in der Spielvereinbarung an einzuhaltende Regeln, die
teilweise frei auszuhandeln oder durch die Spielidee konstitutiv vorgeben sind. Die
Sinnhaftigkeit eines Spiels liegt im Vorgang des Spielens selbst. Im Erfahren von
Spannung, von Gegenwartigkeit und innerer Unendlichkeit, die sich als Freude und
Leichtigkeit im Tun zeigt (Huizinga, 2003).

Die Tatsache, dass der Sinn des Spiels nur in sich selbst liegt und ,das Spielergebnis keine
Folgen flir die Welt auRerhalb des Spiels hat“ (Renner, 2008, S.82), macht die Spieler*innen

frei Dinge auszuprobieren und Handlungen zu wagen.

Hier werden Ich-Erlebnisse besonderer Art mdglich, die das Selbsterleben
intensivieren und das Vertrauen in die Selbstwirksamkeit verstarken kénnen, auch
wenn diese Realitat im Spiel selbst geschaffen und nur voriibergehend ist.(...)Der
spielende Mensch macht die Erfahrung, Urheber zu sein, geniel3t sein eigenes
Koénnen, seine Willenskraft, Fantasie und Geflihle. (Renner, 2008, S.82f.)

3.2 Zur Bedeutung des Spiels fur den Menschen

In Anlehnung an das beobachtete Spiel héherer Tiere, die im ,so tun als ob“ ,Ubung zum
Umgang mit einer offenen Welt finden® (Klager, 2016, S.93), wird dem Menschen als
ahnlich  unspezialisiertes Lebewesen die spielerische Handlungsweise als
lebensnotwendiges Tun zugeschrieben. ,Als Mangelwesen ist (der Mensch- Anm. d. Verf.)
zur Handlung und Kultur gezwungen (..), um trotz seiner Unangepasstheit lberhaupt
existieren zu kdnnen®, schreibt Klager (2016, S.93). So gibt er sich scheinbar sinnlosen
Prozessen mit Ernst, Hingabe und Lust hin, um neue Moglichkeiten fur seinen Umgang mit

der Welt zu entdecken.

3.2.1 Anthropologische Dimension

Aufgrund der Tatsache, dass die Spielwelt hinsichtlich der speziellen Subjekt-
Weltbeziehung eine ,origindre Welt® (Rohrs,1993, S.13) darstellt, fihrt das Spiel ,den
Menschen in vorbewusster freier Selbstbestimmung, zu einem Erleben seiner
menschlichen Mdoglichkeiten® (ebd.). Da Spielwirklichkeit immer auch in einer
Wechselwirkung mit dem realen Dasein steht, bieten sich im Spiel die Mdglichkeit
spielerische Einsicht Uber die Lebenszusammenhange und ihre Bedeutung zu gewinnen.
Spielt ermoéglicht die Verortung des Selbst, sowohl durch personale als auch durch soziale

Erfahrung. Es ermdglicht ,die Erkenntnis des Selbst durch das spielerische Hineinversetzen
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in andere und die daraus resultierende Betrachtung des eigenen Selbst als Objekt” (Mead,
1968, S.94).

Es gewinnt Erfahrung von sich selbst als einem Selbst oder Individuum nicht
direkt oder unmittelbar, nicht indem es ein Subjekt flr sich selbst wird,
sondern allein insofern, als es zuerst ein Objekt fur sich selbst wird, gerade
wie andere Individuen Objekte seiner Erfahrung sind. (Mead, 1968, S.38).

So bringt sich der Mensch durch Spiel selbst hervor und entdeckt dabei Moglichkeiten fur
seinen Umgang mit der Welt. Gehlen (2016) beschreibt zwei Leistungen des Menschen,
die durch spielerisches Erproben zu Wege gebracht werden. Es wird das eigene
Bewegungskonnen in einer Art ,Kommunikation mit sich selbst entdeckt und durch
Bewegungsfantasie herausgearbeitet* und es werden Dinge und der Umgang mit
ebendiesen kennengelernt (ebd.). Durch den spielerisch explorierenden Umgang mit
Gegenstanden, begreift er einerseits die Welt und andererseits, durch den immer sicher
werdenden Umgang mit den Dingen, auch sein eigenes Koénnen. ,Im Spiel mit den
Gegenstanden, deren Wirkung er antizipiert, kann ,der Mensch sich variabel entfalten und

in wechselnder Bestimmtheit ausprobieren (Gehlen, 2016, S.307).

3.2.2 Psychologische Dimension

Das Spiel ist die kindliche Form von Weltaneignung und Realitdtsbewaltigung. So
durchlauft es aus entwicklungspsychologischer Betrachtungsweise verschiedene
Entwicklungsphasen in spielerischer Form. Piaget (2003) hat im Zuge seiner kognitiven
Theorie unterschiedliches Spielverhalten mit dem geistigen Entwicklungsstand des Kindes
in Verbindung gebracht. Piagets Uberlegungen folgend werden die kognitiven Strukturen
durch die Interaktion von Subjekt und Umwelt und deren Wechselwirkungen gepragt. Durch
die kognitiven Prozesse der Akkommodation und Assimilation werden einerseits subjektive
Schemata an die Umweltanforderungen angepasst und andererseits die Realitat in
vorhandene kognitive Schemata an- und eingegliedert (ebd.).

Beide Prinzipien dienen der Herstellung eines ausgewogenen Verhaltnisses von
bestehenden subjektiven Bedlrfnissen und Wissensstrukturen mit den Anforderungen
einer objektiv bestehenden Welt. Fir Piaget sind diese zwei Vorgange entscheidend fir die
Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes, da durch das Schaffen neuer
Wahrnehmungsschemata auch die innere Welt des Kindes Anpassung erfahrt (ebd.).
Oerter (1997) spricht in seinem handlungstheoretischen Ansatz von Objektivierung, die die
Akkomodation darstellt, und der Subjektivierung, die der Assimilation entspricht. Im Prozess
der Objektivierung erfahrt das Kind, ,dass es eine Welt mit einer Eigengesetzlichkeit gibt,
die nicht den eigenen Winschen gehorcht® (ebd., S.184). Das Subjekt muss in Folge seine

Strukturen anpassen ,um der Realitat gerecht zu werden® (ebd.).
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Im Gegensatz dazu erméglichen Spielhandlungen dem Subjekt, die Wirklichkeit an
subjektives Wissen und Bedurfnisse anzugleichen, was den Prozess der Subjektivierung
darstellt. Das Kind konstruiert sich eine Realitat, fir die es geristet ist. Erst durch die
Umgestaltung der Realitat nach eigenem ,Bild und Gleichnis“ (ebd.) erfahrt das Subjekt
Handlungsfahigkeit in Bezug auf seinen Entwicklungsstand und wird ,heimisch in der Welt*
(ebd.).

Die Méglichkeit Spielanforderungen an die Bedurfnisse der Spieler*innen anzupassen ist
im Sinne Piagets als grundlegende Bedingung von Spiel zu sehen, um Kindern eine
~Selbstbestimmte, symbolische und lustvolle Méglichkeit zur kreativen Konstruktion ihrer
Wirklichkeit zu ermdglichen (Piaget 1996, S.160).

Persénlichkeitsentwicklung im Spiel

Ausgehend von einem Bild des Menschen als handelndes, gestaltendes, darstellendes und
nach dem Prinzip der Bildsamkeit nicht festgelegtes Wesen, das sein Verhaltnis zu seiner
Umwelt durch planendes und schépferisches Handeln gestalten kann, hat Spiel als erster
(interaktionistischer) Handlungsrahmen grofte Bedeutung flir die Entwicklung der
Personlichkeit. Im spielerischen Umgang mit den Dingen erfahrt sich das Kind als Schépfer
seiner Handlung und wird durch ,die Erfahrung selbst Effekte herbeifiihren zu kénnen”
(Oerter, 1997, S.210). ermuntert etwas selbst machen zu wollen. Bewaltigungserfahrungen
erzeugen im Subjekt positive Selbsterfahrungen und sind schon in der friihesten Spielform,
dem sensomotorischen Spiel oder auch ,mastery play“ (ebd.), zu beobachten

»Im Gelingen einer kérpermotorischen Geschicklichkeit erfahrt der Akteur die Beherrschung
einer Leistung, was ihn mit Stolz erfullt.“ (ebd., S.212) Er erfahrt im Spiel seine
Selbstwirksamkeit und im erfolgreichen Meistern einer Spielaufgabe ,Selbsterweiterung
und Selbsterhéhung® (ebd., S.7). Solche Grunderfahrungen menschlicher Existenz
umfassen einerseits das innere Erleben des Individuums und haben diesbezlglich eine
Wirkung auf sein globales Selbstkonzept, was die Gesamtheit der Einstellungen zur
eigenen Person darstellt (Mummendey, 2006, S.38). Auf der anderen Seite erfahrt sich das
Individuum im Zuge seiner Spieltatigkeit mit anderen auch in sozialen Beziehungen, die

sein ,soziales und emotionales Selbstkonzept (Sygusch, 2007, S.55) beeinflussen.

Infolge der Wechselwirkung zwischen Individuum wund sozialer Umwelt bieten
Spielerfahrungen als praktischer Mensch - Weltbezug die Mdglichkeit, das personale und
soziale Selbst, als ,Subsystem des gesamten kognitiv- affektiven Systems* (Oerter, 1997,
S.270) zu entwickeln. Im Spielen um etwas und mit anderen erleben sich die Schiler*innen
miteinander. lhr Mitwirken hat Einfluss auf das Spielgeschehen und auch auf ihr eigenes

inneres Erleben (Dechant, Medler & Schuster, 2001). Spielen hat somit interaktive, aber
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auch intraaktive Auswirkungen. Mit anderen Worten haben Interaktionen im Spiel sowohl
Auswirkungen auf das Spielgeschehen, aber immer auch auf den Spieler, was die
Entwicklung von Verhaltensdimensionen betrifft. Nach Wygotski (1987) ist diesbeziglich
speziell die Entwicklungsphase der Jugend zu bericksichtigen, da sich in dieser Zeit
spezifische Strukturen der Personlichkeit und des Weltbildes ausbilden (ebd.). So kénnen
auch kollektive, soziale Verhaltensweisen, woraus héhere psychische Verhaltensweisen
entstehen ,zu einer inneren Verhaltensform der Persdnlichkeit und zur hauptsachlichen Art
und Weise des Denkens fihren* (ebd., S.628).

Dieses Entwicklungsprinzip gilt auch fir die Entwicklung der Selbstkontrolle und der
Willenssteuerung der eigenen Handlungen, die sich beim gemeinschaftlichen Spiel
entwickeln. Durch die Notwendigkeit die eigenen Handlungen mit denen der anderen
Mitspieler abzustimmen, seine Handlungsimpulse zu beherrschen und sich an Regeln zu
halten, werden Kkollektive Verhaltensweisen im Zuge der kulturellen Entwicklung zu
individuellen Verhaltensweisen (ebd.). Wygotski (1987) spricht bei diesem Prinzip vom
,Gesetz der Soziogenese der hoheren Verhaltensformen® (ebd., S.628). Demgemal ist als
Grundlage fir den Aufbau von Persénlichkeit die ,Ubertragung &uRerer

zwischenmenschlicher Beziehungen nach innen zu sehen® (ebd.).

Soziale Entwicklung im Spiel

Mit fortschreitender geistiger und emotionaler Entwicklung entstehen immer
ausdifferenzierte Spielformen. Dient das sensomotorische Spiel dem einzelnen Kind sich
in seiner Korperlichkeit mit der Welt in Bezug zu setzen und auch in seiner Funktionslust
zu erfahren, so wird in den darauffolgenden Spielformen zunehmend auch die soziale
Umwelt im Spiel erschlossen. Das Rollenspiel als erste soziale oder kollektive Spielform,
erfordert erstmalig eine Spielorganisation, die in der Ubereinkunft (iber das Spielthema mit
den Mitspielenden zu sehen ist (Oerter, 1997). Als Medium dient dazu die gemeinsame
Sprache, die in sozialen Situationen der Verstandigung dient und somit nach Krappmann
(1975) ,als strukturelle Bedingung fiir den Fortgang der in einer Gesellschaft notwendigen
Interaktionsprozesse” (ebd., S.210) gesehen werden kann.

Im Zusammenhang mit einem gemeinsamen Spielvorhaben dient
verstandigungsorientiertes oder kommunikatives Handeln der einvernehmlichen
Abstimmung der Spielteilnehmer Uber ein Spielthema, die Spielregeln oder der im Spiel
auftretenden Konflikte (Habermas, 2011). Stecken die Regeln im Fall des Rollenspiels noch
implizit im Spielthema, da sie ,integrativer Bestandteil der Rollen und eng mit inhaltlichen
Aspekten verknupft sind“ (Oerter, 1997, S.140), so liegen sie im Regelspiel durch die

Abstraktheit der Spieler*innenrolle, in explizierter Form vor und werden ,zum eigentlichen
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Gegenstand des gemeinsamen Handelns® (ebd.) und wichtiger Bestandteil von

Aushandlungsprozessen im ungelenkten Spiel.

In der Regel wird festgelegt, wer am Spiel teilnehmen darf und wer nicht
und welche Spielzlige erlaubt sind bzw. welche verboten sind. Als Folge
von Ubertritten droht der Ausschluss vom Spiel oder das Ende des Spiels.
Regeln werden circa ab dem vierten Lebensjahr fur Kinder bedeutend, um
ihre sozialen Beziehungen im Spiel zu regulieren. (Heimlich, 2015, S.41)

Das Regelbewusstsein durchlauft nach Piaget (1948/1986) drei verschiedenen Stadien, die
sich in der Art und Weise des Denkens uber die Regeln unterscheiden. Erst im dritten
Entwicklungsstadium, das mit der Entwicklungsphase der spaten Kindheit korreliert,
werden Spielregeln als soziale Vereinbarungen, die auf Gegenseitigkeit beruhen, erkannt.
Man kann sie jederzeit verandern, sofern die davon Betroffenen dieser Anderung
mehrheitlich zustimmen (Scherler, 1977). Konflikte im Regelspiel entstehen haufig, wenn
Spielregeln  Ubertreten  werden. Zur Klarung braucht es kommunikative
Verstandigungsprozesse, in denen die Spielerinnen gefordert sind, ,den eigenen

Standpunkt mit anderen Standpunkten zu koordinieren® (Elkonin,1980, S.421).

Spielen hat im Laufe der kindlichen Entwicklung verschiedene Erscheinungsformen, die in
einem Zusammenhang mit der geistigen und emotionalen Entwicklung des Kindes stehen.
Damit einher geht eine ,intellektuelle und emotionale Dezentrierung des Kindes, die zu
einer Offnung gegeniiber der Welt und zu weiterem geistigen Wachstum fiihrt* (Klager,
2016, S.84). Im Spiel werden nicht einzelne geistige Operationen eingelbt und gelernt,

sondern das Verhaltnis zur Welt entdeckt und die Position zu wechseln gelernt (ebd.).

3.2.3 Padagogische Dimension

Spiel als ,Urphdnomen des Lebens” (Réhrs, 1996, S,384) zeigt eine ganzheitliche
Wirkungsweise auf den Menschen und beeinflusst sowohl seine ,emotionale, volitive und
kognitive Entwicklung“ (ebd.) wie auch seine sensomotorische Entwicklung. Es zeigt sich
in Verbindung mit dem Erlernen von Fahigkeiten als das Medium, durch das Kinder die Welt
in individuell Ubersetzter und symbolhafter Form gestalten und deuten und sich Welt
aneignen (ebd.).So zeigt sich Spielen neben dem Lernen als padagogisch ,bedeutsamste
Tatigkeit des Menschen® (Kreuzer, 1983, S.3) und ermdglicht es in vielseitiger Weise. Die
Nutzung des Spiels fir Lernzwecke ist als hochst sensibel zu betrachten. Denn ist ein Spiel
grundsatzlich frei von Zwecken, die aulderhalb seiner selbst liegen gilt fir das Lernen genau
das Gegenteil. Lernen hat ,einen klaren Zweckbezug zu einer gesellschaftlichen und
kulturellen Wirklichkeit, die bestimmte Anforderungen an die Kinder und Jugendlichen stellt*
(Klager, 2006, S.88). So ist beim Einsatz von Spielen im schulischen Kontext darauf zu

achten, dass Lernprozesse so gestaltet werden, dass Spiele im eigentlichen Sinn nicht
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verhindert, sondern als solche erlebt werden (Glinzel, 1990). Die Problematik liegt dabei im
Herauslosen eines Lernziels aus dem Spielzusammenhang, wie es im Kontext von
Sportunterricht beispielsweise vorkommt, wenn fir ein Ballspiel zuvor Werfen und Fangen
geubt wird. Der Handlungs- und Sinnzusammenhang geht den Schuler*innen infolge von
»einzelnen, voneinander isolierten, linear verlaufenden Lernprozessen® (ebd., S.4) verloren
und der flr ein Spiel wesentliche Prozess der Assimilation, als Anpassung des Spiels an
die Bedurfnisse der Spieler*innen, ebenso.

Begreift man Spiel jedoch als Mittel des Erkenntniszuwachses so ist entscheidend, dass
die Erkenntnis unmittelbar aus dem Spielprozess gezogen werden kann und Schiler*innen

gleichzeitig ,in der Gegenwart des Spiels ihr Dasein lustvoll erleben kénnen® (ebd., S.4).

Wichtig bei einer bildungsrelevanten Inszenierung von Spielen ist ein Miteinbeziehen der
Schiler*innen in den Gestaltungsprozess des Spiels. Durch die gestaltende Selbsttatigkeit
der Spielerinnen was die Spielgenese betrifft, wird Selbstbeziglichkeit und somit
Verantwortlichkeit fur das gesamte Geschehen erzeugt. Das Spiel wird zu ihrer Sache, die
sie auch zu verantworten haben. Ein blof3es Verhalten und Reagieren ist fur einen aktiven
Bildungsprozess als nicht konstruktiv anzusehen (Walter, 1993), da ein ,Sich bilden® als ein
von Umwelt und Organismus beeinflusster Wechselwirkungsprozess zu verstehen ist (ebd.,
S. 86). Bildung als ein aktiver Prozess entspricht einem aktiven, handlungs- und
erfahrungsorientierten Lernen. Einem ,Lernen in Freiheit* (Rogers, 1988, S.38), das das
personliche kognitive und emotionale Engagement der Lernenden umfasst und
selbstinitiiert ist in Bezug auf 1) ,das Geflhl des Entdeckens, des Hinausgreifens, des
Ergreifens und Begreifens von innen, 2) das Durchdringen des ganzen Menschen, was sein
Verhalten und seine Einstellungen vielleicht sogar die Persdnlichkeit der Lernenden
betrifft,3) das selbst Bewerten des Subjekts inwieweit das Erfahrene ein Licht wirft auf einen

von ihm erlebten Fleck der Unwissenheit und 4) die individuelle Sinnhaftigkeit.“ (ebd.)

3.3 Spielfahigkeit als Bildungsfaktor

Um ein Spiel mit anderen spielen zu kdnnen braucht es einerseits Wissen Gber die Struktur
eines Spiels, die sich in der Spielidee und in den konstitutiven Regeln zeigt. Weiters jedoch
sind die Spieler*innen in ihren personalen und sozialen Fahigkeiten gefordert, um ein Spiel
initiieren, den Spielprozess spannend und am Laufen halten oder nach Konflikten wieder

zum Laufen bringen zu kénnen (Dietrich, 1984).
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3.3.1 Begriffsklarung

Der Begriff der Spielfahigkeit orientiert sich am freien Kinderspiel, das sich im Wesentlichen
durch selbstbestimmte Spielthemen und durch selbstverantwortliches Handeln bei im Spiel
notwendigen Aushandlungsprozessen auszeichnet. Es werden ,die Spielformen von den
Spielenden oft selbststandig bestimmt, Probleme im Spielablauf erkannt und Lésungen fiir
neue Spielformen ausgehandelt” (Unruh, 2011, S.98). Im sportpadagogischen Kontext wird
diese Fahigkeit als allgemeine Spielfahigkeit bezeichnet, ,als Fahigkeit [...], ein Spiel in
Gang setzen zu koénnen, es in seinem Verlauf zu sichern und bei Stdrungen
wiederherzustellen® (Dietrich, 1984, S.19). Spielfahigkeit umfasst in diesem Sinne ,neben
der gemeinschaftlichen Spielgestaltung, die Verstdndigung Uber eine Spielidee, die
Einigung auf bestimmte Spielregeln, die Organisation der nétigen Spielbedingungen, die
Sicherung des Spielflusses und die Aufrechterhaltung der Spielspannung® (Unruh, 2011,
S.98).

3.3.2 Kommunikatives Handeln als Bildungsdimension

Im Zuge der Ausfiihrungen Uber den Begriff der Spielfahigkeit zeigt sich, dass diese neben
motorischen Fahigkeiten und Kenntnissen Uber ein konkretes Spiel auch die Organisation
und Gestaltung und die dazu zu treffenden Vereinbarungen umfasst. So ist es im Vorfeld
des eigentlichen Spielprozesses notwendig, sich auf eine Spielidee zu einigen, die
Spielregeln zu vereinbaren und, im Falle eines Mannschaftsspiels, ausgewogene
Mannschaften zu ermitteln. Im Spielen gilt es dann, die Spannung aufrecht zu erhalten und
mit Stérungen, die durch unausgewogene Spannungsverhaltnisse oder durch
Regellbertritte auftreten, umzugehen. Sutton—Smith (1978) bezeichnet diese Vorgange als
,Metaplay® (ebd.). Es umfasst ,das Diskutieren, Verhandeln, Streiten um oder Uber das
Spiel® (Ehni, 2003, S.306). So beginnt freies Spiel nicht mit der Forderung nach
Verbindlichkeiten, sondern mit der Offenlegung von verschiedenen Vorstellungen die
Spielidee und die Spielbedingungen betreffend. Einigung und somit gemeinsame

Verbindlichkeiten sind als Ergebnis von Verstandigungsvorgangen zu sehen.

Von Hentig (2007) formuliert ,die Fahigkeit und den Willen sich zu verstandigen® (ebd.,
S.73) als ein Bildungskriterium, nachdem Bildung, als etwas, das den Menschen ,verandert,
formt, starkt, aufklart, bewegt® (ebd., S.73) ,bemessen® werden kann. Gelingende ,Rede
und Gegenrede” (ebd., S.122), setzt einerseits den Willen zur Verstandigung und
andererseits auch kognitive und emotionale Fahigkeiten voraus. Personale und soziale
Grundfahigkeiten wie der Fahigkeit sich in die Lage und Bedlirfnisse einer anderen Person

hineinversetzen zu kdnnen, teilweise auf die Befriedigung eigener Wiinsche verzichten zu
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kénnen und in einer soziale vertraglichen Art und Weise kommunizieren zu kénnen (Prohl,
2012).

Das gemeinsame Spiel bildet die bindende Basis sich auf diese Verstandigungsprozesse
einzulassen, da gemeinsame Regelungen notwendig sind fiir ein glickendes Spielerlebnis.
Die Spielgemeinschaft sammelt im Zuge von aktiver Spielgestaltung Erfahrungen Gber die
Prinzipien, Probleme und Prozeduren von Verstandigungsprozessen, die nach
gemeinsamen Verbindlichkeiten streben (Hentig, 2007). Sie bekommen Gelegenheit sich

nach ihren Mal3staben und ihrer Verantwortungsbereitschaft an dieser Aufgabe zu bilden.

3.3.3 Situatives Handeln als Bildungsdimension

Grundsatzlich missen Handlungen in spielerischen Auseinandersetzungen immer wieder
neu konstruiert werden. Durch die Varianz der Spielsituationen kann kein automatisierter
Prozess ablaufen. Dabei obliegt es dem selbstandig handelnden Individuum, Handlungen
gemal seiner Wahrnehmung und Spielerfahrung zu gestalten. ,Situationsgemalies
Handeln kann nur durch die selbstdndige Auseinandersetzung mit entsprechende
Spielproblemen entwickelt werden® (Bietz, 1998, S.271). Folglich liegt in der Erfahrung als
aktiver Prozess, Anpassungs- und Innovationspotential, das Ehni (2003) als ,zuverlassigen
padagogischen Gewinn des Spielens und als Herzstlick der Spielfahigkeit® (ebd., S.304)
bezeichnet, da durch die verschiedenen Anforderungen eines Spiels, das Subjekt befahigt
werden kann, in einer nicht ,vorhersagbaren Zukunft und einer in immer rascherem Wandel
begriffenen Gesellschaft® (ebd.) selbstbestimmt handlungsfahig zu bleiben. Oftmals sind im
Spiel blitzschnelle Entscheidungen zu treffen. Die Spieler*innen sind gefordert sich standig
wechselnden Bedingungen anzupassen. Sutton-Smith spricht von einem ,adaptiven
Potential, das im Spielen vom Spieler gefordert und durch das Spielen im Spieler
angereichter wird“ (Sutton-Smith zit.n. Ehni, 2003, S.304).

Spielfahig zu werden bedeutet in einem bildungstheoretischen Kontext, dass das Subjekt
nach dem Prinzip der Selbsttatigkeit zur (Mit-)Gestaltung eines Spiels aufgefordert wird.
Diese Gestaltung kann unter ein konkretes Spielthema gestellt sein. Auch kénnen nur
Abschnitte eines Spiels zur Mitgestaltung durch die Lehrkraft freigegeben werden. Das
Erméglichen von individueller Ausgestaltung des Spielgeschehens und von
Spielsituationen sind als Ausdruck von Selbstbestimmtheit zu sehen und nach dem Prinzip

der Bildsamkeit als padagogisches Handeln gefordert.
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Zusammenfassung

Eine umfassende Spieldefinition scheint aufgrund der enormen Vielschichtigkeit des
Themenkomplexes unmoglich. Trotz der allgemeinen Definitionsschwierigkeiten, die
infolge der Betrachtung von Einzelaspekten im multidimensionalen Erfahrungsraum Spiel

herrdhren, wird doch an der Kernsubstanz der “freien und lustvollen Tatigkeit* festgehalten.

Der Mensch spielt sich in die Welt. Er wird durch das Spiel heimisch in der Welt, er verortet
sich durch personale und soziale Erfahrungen. Spiele dienen dem Menschen zur
Selbstentfaltung und eréffnen die Exploration seiner menschlichen Maoglichkeiten. Sie
befliigeln ihn sich auszuprobieren und Wagnisse einzugehen. Diese Beflligelung findet
statt, weil Spielhandlungen folgenlos fir die Lebenswelt bleiben, aber nicht folgenlos flr
den Spieler, der sich im Spielen als selbstwirksam und selbstbestimmt und in freudiger
ausgelassener Stimmung erleben kann. Dennoch steht die Spielwirklichkeit in einer
Wechselwirkung mit der persénlichen Realitat und spielerische Handlungsweisen kdnnen

als lebensnotwendiges Tun begriffen werden.

Kinder spielen absichtslos und entwickeln sich dadurch ganzheitlich weiter, sowohl kognitiv
als auch emotional. Im Spiel setzen sie sich explorativ mit ihrer Umwelt auseinander und
lernen dabei. Mit fortschreitender Entwicklung beginnen Kinder auch mit anderen zu
spielen. Dieser Fortgang geht einher mit der zunehmenden Dezentrierung des Kindes, die
es dem Kind ermoglicht, seine Perspektive zu erweitern und auch in andere Rollen zu
schllipfen. Ab diesem Zeitpunkt werden kommunikative Aushandlungsprozesse wichtig. Als
sogenannte Metakommunikation laufen sie der eigentlichen Spieltatigkeit voraus. Je
nachdem wie die Kommunikation 1auft kommt es dann zu einem Spiel, indem man sich

einigen konnte oder auch nicht.

Fur eine gelungenen Metakommunikation sind personale und soziale Fahigkeiten
ausschlaggebend. Sie spiegeln sich in der Spielfahigkeit, als Fahigkeit sich tber eine Sache
zu verstandigen, wider. Je nachdem wie diese Fahigkeit ausgebildet ist, kdnnen Kinder
selbstbestimmt Spiele gestalten, sie kdnnen ihre Spielbedingung ausverhandeln und ein
spannendes Spiel erleben. Neben den kommunikativen Kompetenzen sind auch die
Fahigkeiten des situationsgemafRen Handelns von hoher Relevanz. Die Varianz von
Spielsituationen erfordert eine standige Neukonstruktion von Handlungen, wodurch die
selbststandige Auseinandersetzung und Bewertung entsprechender Situationen entwickelt
wird. Dieses Herzstiick der Spielfahigkeit stellt auch einen padagogischen Gewinn dar,

namlich die Kompetenz selbstbestimmt handlungsfahig zu bleiben.

Grundsatzlich sind diese Fahigkeiten als demokratische Prinzipien zu verstehen, die auch

fur ein Leben aulBerhalb des Spiels hohe Relevanz haben.
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4 Bewegungsspiele im Unterrichtsfach Bewegung
und Sport

Grundsatzlich werden unter dem Begriff Bewegungsspiele im sportpadagogischen Kontext
sowohl die sogenannten ,Kleinen Spiele” als auch die ,,GroRen Sportspiele* subsummiert.
Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den im sportwissenschaftlichen Kontext unter ,Kleinen
Spielen® bezeichneten Bewegungsspielen. Das vorangestellte Eigenschaftswort ,klein®
konnte der Grund sein, dass sie im derzeitigen Sportunterricht nur Anwendung als
Spaldbringende, ,aber nicht fir ernsthafte Zwecke zu gebrauchende Tatigkeiten“ (Lange &

Sinning, 2008, S.342) finden oder sie flir groRe Sportspiele instrumentalisiert werden (ebd.).

4.1 ,Kleine Spiele“ als Bewegungsspiele

Urspringlich handelt es sich dabei um Spiele mit Bewegungsphanomen, deren Inhalte ,aus
dem freien Bewegungsleben von Kindern® (Kolb, 2007, S.217) stammen. Die Spieler*innen
mussen fir eine aktive Spielbeteiligung Uber keine speziellen motorischen oder taktischen
Fahigkeiten verfiigen (Dechant et al., 2001). Kinder spielen sie, weil sie aufregend sind,
Spall machen und weil sie sich im Spiel in Szene setzen kénnen. Sie sind dabei gehdillt in
eine Spielsphare, die aus Freiheit, innerer Unendlichkeit, Ambivalenz und Geschlossenheit
besteht (Scheuerl, 1979).

Das Regelwerk weist im Vergleich zum Reglement der Sportspiele einen geringen ,,Grad
der Kodifizierung“ (Lange & Sinning, 2008, S.340) auf, wodurch die Regeln verhandelbar
werden und sich an die Bedurfnisse des Spiels oder der Spieler*innen situativ anpassen
lassen (ebd.). So kann jegliche Spielidee hinsichtlich der Spielbedingungen bzw.
Spielregeln durch ,kommunikative Kooperation* (Rohrs, 1996, S.386) von den
Spieler*innen mitgestaltet werden. Es genugen wenige basale Regeln, um einen
grundlegenden Spielrahmen zu schaffen, der im Zuge eines ,verlaufs- wie ergebnisoffenen
genetischen Spielprozesses” (Kolb, 2007, S.221) immer konkreter ausgestaltet werden
kann. Durch die geringe Anzahl an Vorgaben entstehen bedeutende Interpretations- und
Handlungsspielraume, in denen sich die Spieler*innen schopferisch tatig und eigenstandig

handelnd in ihren personalen und sozialen Fahigkeiten erfahren kénnen.

Die Formen des kindlichen Bewegungsspiels im sportwissenschaftlichen Kontext als

.Kleine Spiele“ zu bezeichnen fiihrt im gangigen Sportunterricht dazu, dass sie in ihrem
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Eigenwert, der abgesehen von einer Erweiterung der motorischen Fahigkeiten in der
Forderung der kommunikativen Fahigkeiten und der Entwicklung einer Ich-ldentitat liegt,
unter- bzw. geringgeschatzt werden (Vogelsang, 1994; Lange & Sinning, 2008). Eher
werden sie als ,Kleine Spiele“ ,im Hinblick auf ihre technischen und taktischen
Strukturverwandtschaften zu einem bestimmten Sportspiel analysiert* (Kolb, 2007, S.213)
und zweckgebunden genutzt ,im Sinne gesellschaftlicher Interessensbereiche.”
(Vogelsang, 1994, S.25) Durch diese Funktionalisierung werden mit dem Einsatz des
ursprunglichen freien Kinderspiels, dem als Quelle des Lernens die faktische Spieltatigkeit
diente, Lernzwecke verbunden, die aullerhalb seiner selbst liegen. Dies lauft dem
Handlungssinn des urspringlichen Bewegungsspiels entgegen, denn der liegt in der
Spieltatigkeit selbst als selbstbestimmtes und selbsterprobendes phantasiebetontes Tun,
,das weder den Gesetzen der Exaktheit und Logik noch einem definierbaren Ziel verpflichtet
ist“ (ebd., S.386).

Spielen ist nicht auf das Repetieren eingefahrener Ver- und Ablaufe oder
auf die blof3e Klarung des real Geschauten und Erfahrenen eingegrenzt; ihm
ist vielmehr ein imaginativer und kreativer Grundzug eigen, der nicht nur
vorgefundene Formen spielerisch einlbt, sondern sie auch abandert,
weiterentwickelt und in Frage stellt. (ebd., S.393)

Das Maf} an selbstbestimmter und selbstandiger Eigentatigkeit, dass in diesem Verstandnis
von Spiel sichtbar wird bringt Bildungsmomente zur Darstellung, der durch die wandelbare

Spielrahmen der Bewegungsspiele ermdglicht werden.

4.2 Spieltatigkeit im schulischen Kontext

Aufgrund der Tatsache, dass Kinder in ihrer Freizeit kaum noch Zeit, Raum und andere
Kinder vorfinden, um ungelenkte Spielerfahrungen zu machen, kénnte der Sportunterricht
einen bedeutenden Beitrag leisten, die Fahigkeit zu spielen durch die padagogische
Verankerung von Bewegungsspielen im Unterricht foérdern. Wichtig hierfir ist, dass die
Aufgabenstellung der padagogischen Perspektive in einem direkten Zusammenhang mit
dem Spiel steht. Die Eigenwertigkeit des Spiels muss gewahrt bleiben ,und in dessen
Selbstzweck integriert werden® (Ehni, 2003, S.302). Es darf nicht Mittel zum Zweck

werden, der ,dem Spiel von aulRen her als Zielsetzung tbergestulpt wird“ (ebd., S.303).

Soll Spiel sich als Medium von Erziehung und Bildung in der Schule etablieren, so ergibt
sich als Forderung fiir die Unterrichtsgestaltung, dass ,Spiel selbst in den Mittelpunkt des
Unterrichts zu riicken und die mit ihm verbundenen Verhaltens- und Erlebensweisen sowie

die Spielhandlungen zum Thema zu machen® (Dechant et al ,2011, S.13).
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Das Prinzip der Selbsttatigkeit ist dieser Auffassung implizit, denn nur durch eigenstandiges
Handeln, kann das Individuum sich in verschiedenen Zusammenhangen und
Auseinandersetzungen aktiv erfahren, sich ausprobieren und einen reflexiven Selbstbezug
herstellen. Im aktiven Reflektieren sieht Giese (2008) ein ,bewusstes und selbstreflexives
Herstellen von Kausalbeziigen zwischen Ursachen und Wirkungen, um daraus Regeln fiir
die Zukunft abzuleiten® (ebd., S.32).

Selbstbildung durch Bewegungsspiel kann im Bildungsverstandnis Kilafkis (2007)
angebahnt werden, wenn die Schiler*innen im Unterricht die Modglichkeiten erhalten
Elementares von Spiel zu erkennen. Als Voraussetzung von Erkenntnis ist die
Eigenaktivitat des Subjekts zu sehen, wodurch eine Beziehung zwischen Wissen und
Haltung im Ich hergestellt werden kann (Petzelt, 2018). Durch die Mdglichkeit frei zu
entscheiden und die Wahl zu haben, kann in den Schuler*innen Verantwortlichkeit fur ihre
Handlungen entstehen (ebd.). Um bildende Prozesse im Subjekt zu generieren, ist
infolgedessen Selbsttatigkeit von grundlegender Bedeutung. Es gilt, die Schiler*innen in
die Gestaltung der (Bewegungs-)Spiele miteinzubeziehen, indem sie ,Spielideen
entwickeln bzw. nachvollziehen, sich Uber Spielideen verstandigen, Spiele initiieren,
Spielregeln finden und vereinbaren, Spiele anpassen, Spiele in Gang halten, Spiele

intensivieren, Spiele variieren usw.“ (Bietz & Bocker, 2009, S.121).

Zusammenfassung

Als Bewegungsspiele werden in der Sportpadagogik sowohl die “GroRen Sportspiele” als
auch die sogenannten “Kleinen Spiele“ kategorisiert. Die Bezeichnung “klein“ in diesem
Kontext weist schon auf eine gewisse Geringschatzung, eine Zweitrangigkeit in der
Bedeutung hin. Dies manifestiert sich in ihrer primaren Verwendung im Sportunterricht als
bloRe Vorbereitung fir ,GrolRe Spiele” einerseits oder als bloRes Beiwerk zu den

Hauptinhalten, dem keine gréRRere eigenstandige Bedeutung zugemessen wird.

Merkmale dieser ,Kleinen Spiele® sind einerseits ihre Niederschwelligkeit. Spezielle
motorische oder taktische Fahigkeiten sind zwar nicht von Nachteil aber nicht zwingende
Voraussetzung. Andererseits bestehen sie aus Regeln mit relativ geringem
Kodifizierungsgrad, Es handelt sich dabei um verhandelbare, situativ adaptierbare Regeln,
welche durch kommunikative Kooperation mitgestaltet werden kénnen. Genau darin liegt
ihr Bildungspotential. Der Sportunterricht wiederum hat speziell in Zeiten, in denen die
Méglichkeiten von Kindern ungelenkte Spielerfahrungen zu machen, immer mehr

eingeschrankt sind, die Moglichkeiten dieses Potential zu heben.
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Voraussetzung dafir ist die Akzeptanz der ,Kleinen Spiele® als eigenstandiger
bildungsrelevanter Inhalt. Um sie als Medium von Erziehung und Bildung zu entfalten, ist
Reflexion Bedingung. Spielhandlungen, das Verhalten und Erleben im Spiel missen
thematisiert werden.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Selbsttatigkeit, der Schiler*innen. Erst die Moglichkeit,
frei zu entscheiden, Verantwortung fir den Spielprozess zu tibernehmen und dariiber zu
reflektieren, kann einen positiven Einfluss auf die personalen und sozialen Fahigkeiten des

Individuums generieren.

5 Didaktische Moglichkeiten zur Forderung der

Spielfahigkeit in einem erziehenden Unterricht

Wie sich im Laufe dieser Arbeit zeigte, sind Bildungsprozesse eher anzubahnen, wenn die
Schiler*innen in die Gestaltung der Inhalte aktiv miteinbezogen werden. Spielfahigkeit
zeigte sich in Verbindung mit Bewegungsspielen nicht nur als Wissen Uber ein Spiel oder
das Spielkénnen einer schon vorgegebenen Spielidee, sondern auch als Fahigkeit, selbst
Spielideen formulieren und gestalten zu kénnen. Wie diese Erkenntnisse im Unterricht
bildungsgerecht umgesetzt werden kénnen, soll in diesem Kapitel zur Darstellung gebracht

werden.

5.1 Spiele entwickeln

In der Aufgabenstellung Bewegungsspiele selbst zu entwickeln bietet sich im Tun den
Schilerinnen die Mdglichkeit das Typische, Besondere, Eigenartige und Urspriingliche
eines Spiels zu entdecken (Landau & Maraun, 1993). Die Schiler*innen sind gefordert, sich
mit dem Grundsatzlichen eines Spiels auseinanderzusetzen. Um die Schiiler*innen in ihrer
Wahrnehmung fiir Gemeinsames aber auch Unterschiedliches in den vielfaltigen
Bewegungsspielen zu sensibilisieren, ist es erforderlich, die Spielmotive der verschiedenen

Bewegungsspiele zu thematisieren (Unruh, 2011).

Landau & Maraun (1993) haben funf Spielfamilien kategorisiert, die ,nach ihren

sinntragenden Spielmotiven® (Landau & Maraun, 1993, S.76) eingeteilt sind:

1. Spiele mit motorischer RegelmaRigkeit: Bei dieser Art von Spielen steht als
Spielmotiv der erprobende Dialog des Subjekts mit Spieldingen im Fokus. Ziel ist es

den Dialog so lange wie mdglich ,aufrecht zu erhalten und raffiniert zu gestalten®
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(ebd., S.76). Angestrebt wird die stdndige Vermehrung des Kénnens, das sich als

Persdnlichkeitszuwachs und Steigerung der Spiellust erleben lasst.

Lauf-, Such- und Fangspiele: Das Spielmotiv ist die Spannung, die in der Mdglichkeit

liegt, gefangen zu werden oder zu fangen, zu suchen oder zu finden.

Kampfspiele: ,Kampfen als elementare Lebensaulierung heildt sich zu behaupten®
(ebd., S.77). Als Spiel ist es ein ,so tun als ob“ man sich behaupten kdnnte. Es geht
darum sich selbst kdmpferisch zu inszenieren unter ausverhandelten Bedingungen,
die man als normative Werte anerkennt. Es geht um das Erleben seiner eigenen
Krafte, die Krafte des Kontrahenten und das Zusammenspiel beider, das sich im
Kampf entwickelt. Als sinnlich und sinntragende Erfahrungen lernen die
Schiler*innen im Kampfspiel ,die auf sie wirkenden Krafte der Mitspielerinnen
einzuschatzen sowie die eigenen Krafte zur rechten Zeit entgegenzusetzen® (ebd.,
S.77). Auch im Setzen von Finten kénnen sich die Spieler‘innen als selbstbestimmt
und selbstgestaltend erleben. Gekampft werden kann um Gegenstande, Terrain

oder um die kérperliche Uberlegenheit.

Parteiliche Zielwurf- und Torschussspiele: In dieser Spielfamilie handelt es sich um
von Kindern abgewandelte Spielformen der Sportspiele: Basketball, FuRball,
Volleyball, Handball. Umgedeutet und vereinfacht werden Spielsituationen der
komplexen Sportspiele Uberschaubar und zu bewaltigen. Solche Spiele fordern
strategische und erfinderische Spielzlige, durch die man dem Gegner zuvorkommt

und ihn ausspielt, worin das Spielmotiv, der Spielreiz zu sehen ist.

Darstellungs- und Rollenspiele: Sie fristen laut Landau & Maraun (1993) ein
.kimmerliches Dasein“ (ebd., S.79). Das Spielmotiv liegt in der Faszination sich in
einer anderen Rolle erleben zu kénnen. Voraussetzungen sind das Schaffen von
fiktiven Momenten, die zur kreativen Gestaltung herausfordern und neue Denk- und
Handlungsmuster stiften (Landau und Maraun, 1993, S.76 ff.).

In dieser spieldidaktischen Einteilung wird jeweils der Beweggrund ersichtlich, aus dem

sowohl der Spielsinn als auch ,charakteristische Eigenschaften“ (Unruh, 2011, S.99) des

Spiels erschlossen werden kénnen. Diese Strukturerkenntnisse sind entscheidend, flr den

Prozess der Spielentwicklung, da ,das sinntragende Spielmotiv* (ebd. S.101), als Kern der

Sache, eine Orientierungshilfe flr Schiler*innen und Lehrkrafte darstellt (ebd.). So wird die

Spielidee deduktiv aus den verschiedenen Spielfamilien abgeleitet, wahrend die konkrete

Ausgestaltung des Spiels mit allen bendtigten Faktoren, induktiv, d.h. aus dem

Spielgeschehen erfolgt. Das fir das ,sich bilden® Bedeutende in der Aufgabenstellung

Spiele eigenstandig zu entwickeln, liegt darin dass Spiel nicht als vorgefertigtes Produkt
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vorliegt mit ,abgeschlossener, fertiger Gestalt” (Klafki, 2007, S.147) ,sondern als ein
gemeinschaftlich zu entwickelndes, wodurch sich die Schiler*innen sachlogische Stufen
der Spielentwicklung erarbeiten, sich produktiv aneignen und in Folge anwendend erproben

und verinnerlichen (ebd.).

5.1.1 Genetisches Lernen

Beim Grundgedanken des Genetischen geht es darum ,ein Ding oder eine Sache aus den
zu Grunde liegenden Ursachen heraus zu begreifen (Schuldt zit. n. Mdller, 2011, S.16).
Der Gedanke Uber die individuelle Wichtigkeit dieser Art des Lernens entwickelte sich schon
bei Padagogen aus dem 17. Jahrhundert und wurde von Martin Wagenschein ins 20
Jahrhundert transzendiert (Méller, 2011). Fir ihn ist das Werden von Wissen unmittelbar
mit der Verfasstheit des Menschen als Werdender verbunden. ,Padagogik hat mit dem
Werdenden zu tun: mit dem werdenden Menschen und mit dem Werden des Wissens in
ihm (...).“ (Wagenschein, 1992, S.75) Das Prinzipielle dieser Form zu Lernen ist, dass die
Lernenden ,Wesentliches, Strukturelles, Prinzipielles, Typisches” (Klafki, 2007, S.144)

selbstandig erarbeiten.

Bezogen auf die Aufgabenstellung ein Spiel selbstédndig zu entwickeln, bedeutet das
genetische Prinzip, dass im Ausgestalten eines Spiels Fragen beim Lernenden entstehen,
,ohne, dass der Lehrer diese explizit stellt* (Greve, 2013, S.160).Durch entdeckendes und
erprobendes Handeln, werden einerseits Probleme im Zuge der Spielgestaltung
identifiziert, deren Losung im Zuge von Reflexionsprozessen gemeinschaftlich erarbeitet
und das Spiel weiterentwickelt werden kann. Die Schiler*innen erfahren durch offen
formulierte oder selbsterfundene Spielideen, spielen als genetischen Prozess, ,den sie
nach ihren Vorstellungen und Bedirfnissen im Sinne des erprobenden Lernens und des

vereinbarenden Handelns mitgestalten konnen.“ (Dietrich ,1984, S. 21)

Etwas zu erfahren heil3t genaugenommen immer auch etwas zu lernen auf der Grundlage
von Erfahrung. Herbart bezeichnet sie sogar als ,Lehrmeisterin durchs ganze Leben”
(Herbart, 1965, S.154). Bildende Erfahrung ist nicht als passives Geschehen zu
interpretieren, sondern, im Gegenteil, als aktiver Weltzugriff des Subjekts. Diese Aktivitat
des Subjekts bildet die padagogische Voraussetzung, Unterrichtserfahrungen bis zu einem
gewissen Ausmal® auch konzipieren zu konnen. Jede neue Erfahrung steht mit einer
Vorerfahrung in Beziehung. ,Indem der Erfahrende (mit jeder neuen Erfahrung) etwas
Neues lernt, verandert er dauerhaft seine Einstellung zur Welt, sein Weltbild und damit
letztlich auch sich selbst.“ (Giese, 2008, S.25)

Da er damit in letzter Konsequenz auch sich selbst verandert, ist eine neue Erfahrung

»immer auch Selbsterfahrung® (ebd., S.24). Die Integration der neuen Erfahrung in den
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bestehenden Erfahrungshorizont erfolgt Uber ,kognitive Prozesse, durch Reflexion des
Widerfahrenen® (ebd., S.53). Erst das Zurtckwirken des eigenen Handelns durch bewusste
Selbstreflexion kann eine  Erkenntnis und Verdnderung des bisherigen
Erfahrungshorizontes bewirken (ebd.). ,Durch Erfahrung lernen heift das, was wir den
Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach rickwarts und vorwarts miteinander
in Verbindung zu bringen“ (Dewey, 2000, S.187). Das in ,Verbindung bringen“ setzt
innerliches involviert sein voraus, was in der Gestaltung von selbsterfundenen oder
selbstgewahlten und mitgestalteten Spielen bei den Schiler*innen als gegeben

angenommen werden kann.

Der Lehre kommt daher die Aufgabe zu, ,eine konstruktive eigenstandige Auseinander-
setzung mit sinnvollen Aufgabenstellungen in entsprechenden situativen Arrangements zu
ermoglichen, in denen lernrelevante Erfahrungen gemacht werden kénnen.” (Bietz, 1999,
S. 206) Jedoch zeigt, was die Umsetzung von Lehrinhalten in die Praxis betrifft in der Frage
nach Vermittlungsmethoden zur Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen in erzieherischer
Absicht, eine ,erziehungswissenschaftliche Lucke in der Bildungstheorie des
Sportunterrichts® (Prohl, 2006, S.187) bzw. steht die Praxis erfahrungsorientierten bzw.
ganz allgemein induktiven Vermittlungskonzepten, sowohl aufgrund daraus resultierender
Probleme bei der Notengebung, als auch aufgrund des hohen Zeitaufwands solcher

Konzepte, skeptisch gegenlber (Giese, 2009).

5.2 Die Rolle der Lehrkraft beim Verstehen lehren

Genetische Unterrichtskonzepte, die mit entdeckendem Lernen einhergehen, brauchen Zeit
in ihrer Umsetzung, Selbsttatigkeit des Subjekts und eine konkrete Problemstellung. Lernen
ist dabei ,kein maximal von auf3en bestimmter Prozess® (Weigelt, 2013, S.4f.), sondern
ein intrinsisch motivierter, erfahrungsorientierter innerer Prozess. Die Lehrkraft ist in diesem
autonomen prozessualen Geschehen angehalten, ,vermehrt in den Hintergrund zu treten
und die Rolle des Organisators der Lernumgebung, eines Moderators von sozialen
Prozessen und eines Lernberaters zu ubernehmen® (Konrad & Traub zit. n. Weigelt, 2013,
S.5), damit Schilerinnen ihr Handeln im sozial interaktiven Konstruktionsprozess der
Spielentwicklung als selbstverantwortlich erfahren. Dies bedeutet jedoch nicht die
Schiler*innen in ihrem Tun ganzlich fiihrungslos zu lassen, sondern bei sich zeigenden
Problemen, anregend, beratend, Aufgaben stellend zur Verfigung zu stehen und im Sinne
des sokratischen Prinzips hinterfragend zu unterstiitzen (Scherler,1977).

Dialogische Betreuung statt monologischer Unterweisung steht bei der Methode des

genetischen Lehrens und Lernens im Vordergrund, womit in einem Wechsel von
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selbstgesteuerten und fremdgesteuerten Prozessen eine dialogisch interaktive Lehr-

Lernkultur aufgebaut wird.

Der Dialog Uber das Spiel und sein Spielgeschehen findet auch im Rahmen von immer
wieder stattfindenden Reflexionen Eingang in den Unterricht. Der Begriff Reflexion setzt
sich zusammen aus den lateinischen Worten ,re”, was ,wieder oder zuriick“ bedeutet, und
dem Wort ,flectere® im Sinne von ,biegen oder beugen®. So meint Reflexion, bildlich
gesprochen, ,das sich Zurlickbeugen des Denkens auf sich selbst* (Hlgli & Libcke, 1991,
S.488). In der Alltagssprache wird der Begriff Reflexion fiir ein ,griindliches Nachdenken
und Erwagen von Etwas unter Bericksichtigung friherer Ansichten zur Sache® (ebd.)

verwendet.

Reflexive Unterrichtsgesprache im Zuge von Spielentwicklung umfassen einerseits den
Gegenstand, das Spiel, und seine objektiven Faktoren, aber auch individuelle und soziale
Erfahrungen, die im Laufe eines Spiels gemacht werden. So wird durch stattfindende
Reflexionen ,ein Besinnungsraum geschaffen, in dem die subjektiven Wahrnehmungen und
Gedanken ausgedruckt, strukturiert und interpretiert werden kénnen® (Serwe -Pandrick,
2013, S.105). Reflexion bedeutet ruckblickende geistige Auseinandersetzung mit
Spielerfahrungen und deren Versprachlichung im, zur Verstandigung notwendigen,
Kommunikationsprozess. Es ist ein deduktiver Prozess, indem nach Aristoteles ,wahrhafte
Erkenntnisse Uber die Natur der Dinge® (Giese, 2008, S.43) gemacht werden kénnen. Erst
das Zurlckwirken des eigenen Handelns durch bewusste Selbstreflexion, kann eine
Erkenntnis und Veranderung des bisherigen Erfahrungshorizontes bewirken, ,um daraus
Regeln fur die Zukunft abzuleiten“ (Giese, 2008, S.32). ,Durch Erfahrung lernen heif3t das,
was wir den Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach rickwarts und vorwarts
miteinander in Verbindung zu bringen® (Dewey, 2000, S.187). Das in Verbindung bringen
setzt innerliches involviert Sein voraus. ,Das lernende Subjekt muss sich mit seiner ganzen
Person bei der Sache befinden.” (Giese, 2008, S.41)

So gesehen bedeutet Reflexion die Moglichkeit die Sache des Spiels fundamental zu
erfassen, aber auch sich selbst. Spielgeschehen erhalt dadurch die Méglichkeit zu einem
Bildungsvorgang zu werden, indem sich den Schiiler*innen die Wirklichkeit des Spiels
.kategorial® erschliet und sie aufgrund der selbstvollzogenen ,kategorialen Einsichten,
Erfahrungen, Erlebnisse- fliir diese Wirklichkeit erschlossen worden sind“ (Klafki, 1975,
S.44).
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Zusammenfassung

Soll Spiel seine subjektbildende Wirkung im Unterricht entfalten so gilt es, padagogische
Uberlegungen anzustellen und diese in der Unterrichtsgestaltung zu berlicksichtigen.
Grundsatzlich ist Bildung als etwas Prozesshaftes zu verorten. Sollen jedoch Prozesse
bildend sein, braucht es die Eigentatigkeit der zu Bildenden. Diese umfasst im
Unterrichtsfach Bewegung und Sport im besten Fall, sowohl die geistige als auch die
korperliche Ebene des Tuns. Der Lehrbeauftragte ist in seiner Unterrichtsgestaltung
gefordert, diese Eigenaktivitdt der Schilerinnen zu wecken, indem er Spiele
bildungsgerecht inszeniert. Nach Klafki entstehen Bildungsmomente, wenn der Durchstol
zum Fundamentalen gelingt. Indem sich Schuler*innen in der genetischen Methode als
Urheber*innen von Spielgeschehen erfahren und sich im Bewaltigen von Spielsituationen
als selbstbestimmte, selbsttatige und selbstwirksame Subjekte erleben sind grundlegende
Voraussetzungen geschaffen um bildenden Erfahrungen beim miteinander spielen machen
zu koénnen. Durch das selbstandige Entwickeln von Spielen im Unterricht kann das
Elementare von Spiel durch die Schiler*innen erfasst und Spielgeschehen als
mitzubestimmende GroRe erfahren werden. Im Ausverhandeln von Spielregeln und
Spielablaufen werden personale und soziale Fahigkeiten geférdert. Die Schiler*innen

erleben sich selbstbestimmt, mitbestimmend und auch solidarisch.

Als Methode des entdeckenden, erfahrungsorientierten Lehrens und Lernens zeigt sich das
genetische Prinzip Wagenscheins (1999) geeignet, das sich - ahnlich dem
Bildungsverstandnis Klafkis - prozesshaft darstellt. Spiel, das nach dem genetischen
Prinzip entwickelt wird, nimmt seinen Beginn bei der Spielaufgabe und wird im Zuge des
Entwicklungsprozess immer mehr mit Spieldetails nach den Vorstellungen und
Bedurfnissen der Schuler*innen gestaltet. Die Methode des genetischen Lehrens und
Lernens verpflichtet die Lehrperson nicht zu belehren, sondern beratend, anregend und
helfend am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen und die fir die Spielentwicklung

notwendigen Reflexionen zu moderieren.

6 Theoretischer Hintergrund

6.1 Modell der allgemeinen Spielfahigkeit

Der Begriff der allgemeinen Spielfahigkeit orientiert sich am freien ungelenkten Kinderspiel,

in dem die Spielenden selbstandig Uber die Spielthemen entscheiden, Probleme im
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Spielablauf erkennen und Losungen fur neue Spielformen aushandeln (Unruh, 2011) und
wird als Lehrziel im Unterricht als zu entwickelnde Fahigkeit bezeichnet, durch die Spiel
hervorgebracht, ausgestaltet und bei Stérungen wiederhergestellt werden kann (Dietrich,
1984).

Spielfahigkeit wird benotigt, wenn Spieler*innen sich Uber die Spielidee einigen sollen, bei
der Vereinbarung der fiir ein Spiel jeweils wichtigen Spielregeln, der Organisation der
Spielbedingungen und bei der Sicherung des Spielflusses und der Spielspannung (Unruh,
2011).

Allgemeine  Spielfahigkeit umfasst somit ein groRes Fahigkeitsspektrum der
Mitspielerinnen hinsichtlich der notwendigen kommunikativen und argumentativen
Prozesse, die fur die verschiedenen vor und im Spiel zu treffenden Entscheidungen
notwendig sind. Dazu gehort oft auch das Begriinden von Entscheidungen, um das
Spielkollektiv von einer Spielidee oder der Wichtigkeit oder Unwichtigkeit einer Regel zu

Uberzeugen.

Das Erfassen und Einhalten von Regeln setzt eine gewisse kognitive Entwicklung voraus,
welche sich in Form eines Regelbewusstseins manifestiert. Piaget (1932/1986) hat diese
Art von Bewusstsein anhand des kindlichen Murmelspiels beschrieben und in drei
verschiedene Stadien geteilt. Dabei verlauft die Entwicklung von einem heteronomen
Regelverstandnis, mit der Annahme die Regel sei unabanderlich, da im Spiel autoritativ
vorgegeben, zu einer autonomen Regelauffassung, wodurch Regeln als das Ergebnis von
Vereinbarungen kommunikativer Prozesse erkannte werden (Piaget, 1986). Diese
Entwicklungstatsache ist von Bedeutung, sobald Kinder anfangen gemeinsam zu einem
Thema zu spielen, denn ,die Regeln eines Spiels sind unbedingt bindend und dulden keine
Zweifel“ Huizinga,2013, S. 20), da sobald die Regeln lUbertreten werden, die Spielwelt in

sich zusammenstuirzt (ebd.)

6.2 Typen der Bedurfnisse und Hilfestellungen nach Wygotski

Wygotski (1896-1934) war ein Vertreter der kulturhistorischen Schule, deren Hauptziel ,die
Erklarung der Verbindung von Individuum und Gesellschaft war® (Oerter, 2002, S.80). Im
Verstandnis der kulturhistorischen Schule war der Mensch ein aktiver Gestalter, dessen
Bestreben es war, sich kulturelle Inhalte seiner Gesellschaft anzueignen, um sich somit zu
enkulturieren. Seine Entwicklung war in Abhangigkeit vom Entwicklungsniveau der Kultur
zu sehen, zu dessen Mitglied er werden wollte. Jegliches Auftreten von hoherem

Bewusstsein, als kognitive Leistung, ist als eine Folge von sozialer Interaktion zu sehen.
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Uber diese soziale Interaktion von Individuum und Kultur, werden kognitive Strukturen
aufgebaut, die das Individuum befahigen, der Welt Sinn abzugewinnen. Wird der Sinn, wie
es auch im gemeinsamen spielen der Fall ist, gemeinsam konstruiert, so ist auch sinnvolle

Kommunikation Uber den gemeinsam konstruierten Sachverhalt gegeben (ebd., 2002).

Wygotski war in seinen Forschungen interessiert tber die Verbindung von Kultur und
Entwicklung und war der Uberzeugung, dass ,die allererste Quelle fiir die Entwicklung der
inneren individuellen Eigenschaften der Persénlichkeit des Kindes die Zusammenarbeit ist*
(Wygotski, 1987, S.85).

Er pragte in diesem Zusammenhang auch den Begriff der ,Zone der nachsten Entwicklung®
(ZNE). Sie bezeichnet den Bereich, den sich das Kind als nachstes bemachtigen wird. Er

liegt immer oberhalb des aktuellen Entwicklungsniveaus.
In der Entwicklungspsychologie werden drei Typen von ZNE differenziert:

1. Intentionale Instruktion: Sie umfasst sowohl informelle Erziehung wie sie in allen
privaten Kontexten gegeben ist, als auch formelle Erziehung, wie sie in allen
institutionalisierten Zusammenhangen, wie beispielweise auch im Unterricht,

genannt wird.

2. Stimulierende Umgebung: Wird durch anregende Materialien, die auch selbst

hergestellt werden kdnnen, gestaltet.
3. Spiel: so die Kinder im Spiel mit kompetenten Partnern interagieren.
(Oerter, 2002)

Die Entwicklung, in die nachst héhere Entwicklungszone, wurde nach der Idee Wygotskis
in einer sechs Monate dauernden Studie im Jahr 2011 an der Eastern Connecticut State
University beforscht. Das zu Uberprifende Modell umfasste Lehrer*innen, als kompetente
Partner*innen, die das Spiel von Vorschulkindern je nach Bedirfnissgrad unterstitzten. Zu
priufen galt, inwieweit eine angemessene (good fit) oder eben auch nicht angemessene
(poor fit) Unterstltzung der Vorschulkinder in inrem Spielbedirfniss von Seiten des Lehrers
getatigt wurde, um sie durch ,good fit - Interaktion zu autonomen Spiel zu befahigen und

ihr soziales, kognitives und sprachlichen Wachstum zu férdern.

Zu diesem Zweck wurde die Intensitat der Spielerbedirfnisse, in Bezug auf
unterschiedliche materiale, aber auch soziale Aspekte wahrend Spielhandlungen, in drei

Kategorien eingeteilt:

1. sehr bedurftig: Kinder brauchen viel Unterstitzung des Erwachsenen in den

verschiedenen Aspekten,
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2. etwas bedurftig: Kinder brauchen etwas Unterstitzung des Erwachsenen und
3. nicht bedurftig: Kinder brauchen keine Unterstitzung des Erwachsenen.

Diese drei Bedurfnisskategorien wurden in sieben Verhaltensaspekte, die einerseits das
Individuum und seine Beteiligung am Spiel (engagement), die Verfolgung der Spielaufgabe/
des Spielziels (task compilation/performance), sein Spielkénnen (thinking/costruction
knowledge) und andererseits seinen Umgang mit sozialen Konflikten (social conflicts),
seine soziale Teilhabe (social participation) seinen Umgang mit Regeln und gewohnten
Ablaufen (rules/routines) und die Kontaktaufnahme zu Erwachsenen( adult contact) betrifft,
unterteilt. In Anlehnung an Woygotskis Entwicklungstheorie, der ,Zone der nachsten
Entwicklung, und an die von seinen Anhangern durchgefiihrte Kinderspiel-
Interventionsstudie werden die Spielbedirfnisse und Hilfestellungen als deduktive

Kategorien im empirischen Gesamtmodell eingefligt.

Typen Indikatoren

Spielbeteiligung -) unbeteiligtes Rumstehen

-) stort das Spiel, durch dummes Verhalten
-) kann motorisch nicht mitspielen

-) Aufmerksamkeit Iasst nach

-) will etwas Anderes spielen

Aufgabenerfillung -) sucht Hilfe, um Aufgabe erfiillen zu kénnen.

-) zeigt Frustration oder Schwierigkeiten bei
der Benltzung eines Spielmaterials in der
vorgezeigten/ vorgegebenen Weise.

-) hat Schwierigkeiten mit dem Material

Umzugehen

Spielwissen -) versteht die Spielidee nicht

-) versteht die Spielregeln nicht

Soziale Konflikte -) Beschwerden lber das Verhalten anderer
Mitspieler*innen
-)Spieler und Spielerinnen kénnen sich

nicht leiden
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-) kérperliche Ubergriffe
-) Streit Gber Spielideen und Regeln

-) Regelverletzungen

Regeln/ Ablaufe -) Fehler bei Spielablaufen

-) Regelverletzungen
-) Schummeln

-)zu offensiver Kérpereinsatz

Kontaktaufnahme zu Lehrer*in -) um Beachtung zu finden

-) um Lob zu bekommen
-) um Spielwiinsche zu duldern
-) um Regeliibertritte zu melden

-) um nachzufragen, wie die Spielregel lautet

Tabelle 1: Darstellung von Spielbediirfnissen von Kindern der 1.Klasse der Sekundarstufe I, in denen sie viel
oder ein wenig Unterstiitzung benétigen beim Spielen von Bewegungsspielen

Parallel zu den Spielbedirfnissen der Kinder wurden in der Studie von Trawick-Smith &

Dziurgot (2011) vier Formen von Hilfestellungen von den Lehrkraften beobachtet:

1.

Die direkte Form (direct guidance): Sie stellt eine direkte Beeinflussung des Spiels
und der Spielerinnen dar. Sie zeigt sich in Form von Vorgaben des Lehrkérpers.
Vorgaben konnen das Spielverhalten, Spielldésungen, Spielanderungen oder
Spielabbriiche umfassen. Die Lehrkraft Ubernimmt im Zuge dessen die
Verantwortung flr das Spiel, da die Handlungen im Spiel einer fremden Vorstellung
folgen. Die Schiiler*innen spielen so, wie es die Lehrperson verlangt.

Die indirekte Form (indirect guidance): Hierbei unterstiitzt die Lehrkraft die
Spieler*innen bei Problemen, indem sie Vorschlége zur Anderung des Spielverlaufs
bringt oder zusatzliches Material anbietet. Die Schiler*innen koénnen darauf
zurtckgreifen, bleiben darin aber selbstbestimmt. Auch Anregungen oder
Vorschlage zu machen und Hinweise zu geben, wie im AuBern von
Spielbeobachtungen oder im Stellen von Fragen gehort zu einer indirekten
Hilfestellung

Die Beobachtung (observation): Die Lehrkraft beobachtet das Spiel vom
Spielfeldrand aus. Sie ist physisch prasent, was die Mdglichkeit impliziert, sie im

Problemfall als helfend zu aktivieren.
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4. Keine Interaktion (no interaction): Hierbei ist die Lehrperson weder korperlich
prasent noch interagiert sie verbal mit der Spielgruppe. Die Lehrkraft ist nicht
sichtbar oder schaut nicht auf die Spielenden, da sie sich wahrenddessen um
andere Dinge kimmert, wie beispielsweise um die Ordnung im Gerateraum oder

um das Arrangieren des nachsten Stundeninhalts.
(Trawick & Dziurgot, 2011, S.115f.)

Auch wenn diese Kategorisierungen im Zuge einer Studie, das autonome Spiel von
Vorschulkindern betreffend, erfolgte, so werden diese Zuordnungen auch flir diese Arbeit
als relevant betrachtet, da auch bei Schiler*innen der 1.Klasse der Sekundarstufe |

Bedurfnisse im Spiel zu verorten sind, die einer Hilfestellung durch die Lehrkraft bedirfen.
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7 Methodologie

Im folgenden Kapitel wird die zur Klarung der Forschungsfrage zum Einsatz gebrachte

Forschungsmethode der qualitativen Interviews naher ausgefuhrt.

7.1 Datengewinnung: Narrative Interviews

Die Methode der narrativen Interviews ist ein vom deutschen Soziologen Fritz Schiutze
entwickeltes Erhebungsinstrument von Daten, die auf das Erzéhlen beruht. Schitze (1983)
beschrieb diese Form in einem Aufsatz, welcher allerdings einen Fokus auf
autobiographische Forschung hatte. Zur Gewinnung von Daten, welche von der oder dem
Interviewfuhrenden nur wenig beeinflusst werden sollten, wird der Prozess der
Datenerhebung in den Vordergrund gertickt. Ziel ist es, ein authentisches und nur minimal

verzerrtes Textmaterial zu erhalten.

Zentral fUr ein narratives Interview ist eine Erzahlaufforderung (eine Bitte um Erzahlung zu
einem vorgestellten Themenkomplex) seitens des Interviewers bzw. der Interviewerin am
Anfang des Interviews. Inhalt und Darstellung liegen nun allein bei der interviewten Person.
Die Interviewerin bzw. der Interviewer stellt in dieser Hauptphase keine weiteren Fragen,
sondern hort aufmerksam, aber grundsatzlich schweigend zu. Nur Gesprachspartikel wie
ein ,aha“ ein bestatigendes ,interessant® etc. sind erlaubt. Diese Partikel sollen den

Redefluss der erzahlenden Person unterstitzen.

7.2 Spezifisches Transkriptionssystem zur Datenubertragung

Die Ubertragung des Datenmaterials aus der miindlichen Redeform in die schriftliche
Textform erfolgt durch ein reduziert-konzentriertes Transkriptionssystem nach Dittmar
(2009):

¢ Die Redebeitrage werden in die deutsche Schriftsprache in Standardorthographie
Ubertragen.

e Satz- oder Wortfragmente werden kontextuell in Standardworter und -satze
Uberflhrt.

e Nonverbale und prosodische Elemente werden nicht Ubertragen. Ausgenommen
hiervon sind nur die fir die Analyse zentral angesehenen Elemente, wie langere
Gesprachspausen, die etwa im Rahmen der Analyse auf fundamental neue

Erzahlsegmente hinweisen konnen.
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o Das transkribierte Textmaterial wird in der Folge zeilennummeriert, um auf die
Fundstellen fur die Analyse aus Griinden der Dokumentation hinweisen zu kénnen
(ebd. 2009).

7.3 Adaptierte Narrationsanalyse nach Schiitze

Eine Analyse narrativer Interviews gliedert sich nach Schiutze (1983) in sechs
Auswertungsschritte (ebd). Da jedoch Schutze seine Auswertung Uberwiegend in der
Anwendung der biographischen Forschung ausgerichtet hatte, werden in dieser Arbeit nur
funf Auswertungsschritte durchgefiihrt. Der vierte Schritt, die sogenannte Wissensanalyse,
hat reine Deutungs- und Orientierungsfunktion hinsichtlich der zugrundeliegenden
Biographie der Erzahlerin bzw. des Erzahlers. Da die jeweilige Biographie zu
Uberwiegenden Teilen fiir die Fragestellung dieser Arbeit nicht relevant ist, wird er nicht
durchgefiihrt.

Uberdies wird das Verfahren in einem weiteren Schritt adaptiert, indem der dritte
Auswertungsschritt (die analytische Abstraktion) durch eine Anwendung von A-priori-
Kategorien aus dem theoretischen Teil erweitert wird. Diese A-priori-Kategorien
entstammen deduktiv aus den gewahlten Modellen zum theoretischen Hintergrund und
sollen so die Beantwortung der Forschungsfragen aus theoretischen Uberlegungen

unterstutzen.

7.3.1 Formale Textanalyse (Schiitze Schritt 1)

Dieser erste Auswertungsschritt fihrt zu einer Trennung zwischen narrativen und
nichtnarrativen Teilen des Interviews, wie Beschreibungen, Argumentationen oder
Bewertungen. Nach Schitze (1983) sind ,[...] alle nicht-narrativen Textpassagen zu
eliminieren [...]* (ebd., S.286). Diese nichtnarrativen Teile kénnen aber optional in einem
spateren Schritt als Evaluierungen der Narrationen in die Analyse einbezogen werden
(Kusters, 2005).

Im Gegensatz zu Schiitze, werden in dieser Arbeit Beschreibungen aufgrund der
Themenbezogenheit der Narrationen, bereits im ersten Auswertungsschritt als themen-
deskriptive Inhalte in die Analyse miteinbezogen. Die narrativen Textteile werden nun
darauf untersucht, ob und auf welche Weise sie eine Erzahlkette als Folgen von Sequenzen
bilden. Diese Sequenzen sind in der Regel durch formale Rahmenschaltelemente, wie ,und
dann“ oder Pausen, voneinander trennbar. Sequenzen kénnen unterschiedliche Themen

verfolgen, einige kbnnen aber auch einem gleichen Ubergeordneten Thema zugewiesen
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werden. Die verketteten Erzahl-Sequenzen bilden eine narrative Gesamtgestalt (Schuitze
1983).

7.3.2 Strukturelle inhaltliche Beschreibung (Schiitze Schritt 2)

Nach der formalen Unterscheidung folgt eine Auswertung der inhaltlichen Elemente der
Sequenzen. Hierbei wird der Fokus gelegt auf die mogliche Verbindung von inhaltlichen
Elementen mit der Art ihrer Darstellung (Kusters, 2005). Dies kdnnte auch als eine
Gegenuberstellung von kognitiven Erzahlelementen mit einer moglichen emotional- oder
stimmungsorientierten Darstellungsweise aufgefasst werden (Schitze, 1987). Die
einzelnen narrativen Erzahlteile Ubergreifend, werden nun funktionale Zusammenhange
untersucht. Dies konnen Ubergreifende Hintergrunderzahlungen sein, die einen
thematischen Zusammenhang aufweisen kénnen. Die allgemeine Vorgehensweise dieses
Auswertungsschrittes besteht darin, verschiedene Lesarten zu jeder Sequenz zu bilden und
diese festzuhalten. Diese Lesarten werden an den folgenden Textstellen im Sinne einer
methodischen Sequenzanalyse Uberprift, wie es etwa die objektive Hermeneutik vorsieht
(Wertnet, 2009).

7.3.3 Analytische Abstraktion (erweiterter Schitze Schritt 3)

Aus dem vorigen Auswertungsschritt einer Sequenzanalyse werden auf Basis eines
expandierenden Paraphrasierens und einer nachfolgenden Generalisierung und
Abstrahierung (neue) analytische Kategorien entwickelt (Kisters 2005). Dieses Vorgehen
entspricht einem grundsatzlichen Vorgehen einer qualitativen Inhaltsanalyse in der
Grundtechnik einer induktiven Kategorienbildung, wie sie etwa Philipp Mayring (2015)
vorschlagt. Diese analytischen Kategorien spiegeln den zugrundeliegenden latenten
Sinngehalt der Erzahlsequenzen wieder. Nach Schitze (1983) ist dies die symptomatische
Datenanalyse, wonach die latenten Sinne und Strukturen quasi unterhalb des

(symptomatischen) Textes zu entdecken sind (ebd.).

Der eben beschriebene Analyseprozess ist grundsatzlich induktiv — vom Material
ausgehend - gerichtet. Diese aus dem latenten Sinn des Textmaterials entwickelten
Kategorien werden daher in dieser Arbeit als A-posteriori-Kategorien bezeichnet. Die
Erzahlsegmente werden auch hinsichtlich ihrer Passung zu den Begriffen der selektierten
theoretischen Modelle untersucht. Da diese Begriffe deduktiven Ursprungs sind, werden sie
als A-priori-Kategorien bezeichnet. In dieser Arbeit sind dies die Kategorien (Typen) von
Spielbedirfnissen und Hilfestellungen nach Wygotski (1976) und die allgemeine
Spielfahigkeit nach Dietrich (1984), die in Bezug gesetzt werden mit Bildung und dem

padagogischen Prinzip der Selbsttatigkeit. Dieser erweiterte Auswertungsschritt besteht
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daher aus zwei, einander erganzenden Analyseprozessen: induktive Kategorienbildung von

A-posteriori-Kategorien und deduktive Kategorienanwendung von A-priori-Kategorien.

Die Ublicherweise als vierter Auswertungsschritt folgende Wissensanalyse wird in dieser
Arbeit nicht durchgefiihrt, da die intendierte Deutungs- und Orientierungsfunktion rein
bezogen ist auf die jeweilige Biographie des Erzahlenden bzw. der Erzahlenden und diese

nur marginal fur die Fragestellung dieser Arbeit relevant sein diirfte.

7.3.4 Kontrastive Vergleiche (Schiitze Schritt 5)

Sind bisher die Analysen auf den Einzelfall, auf das einzelne Interview ausgerichtet, so wird
in diesem Auswertungsschritt davon weggegangen. Es werden Gruppen von analysierten
Interviews gebildet und kontrastierend einander gegenibergestellt. Kontrastierend
innerhalb eines qualitativen Forschungsansatzes bedeutet, die Inhalte der Kategorien in
den Gruppen explizierend-erweiternd (also inklusive eines begrindeten Einbezugs des
Kontexts) einander pragnant gegenlberzustellen. Schiitze (1983) nennt das ,Strategie des
maximalen Vergleichs [...], die jedoch immer noch Vergleichspunkte mit dem Ursprungstext
aufweisen“ (ebd., S.287). Das Kriterium der Gruppenbildung hangt von den

Forschungsfragen ab.

7.3.5 Konstruktion eines didaktischen Kataloges aufeinander bezogener
Empfehlungen (Schitze Schritt 6)

Im letzten Auswertungsschritt werden die Kategorien wechselseitig bezogen in ein
Kategoriensystem gebracht. Hierbei sind die Ergebnisse des kontrastiven Vergleichs
wichtig fur die Darstellung der Beziehungen der Kategorien zueinander. Insofern ist ein
Kategoriensystem als hodherwertiger anzusehen als eine reine Liste von isolierten
Kategorien. Schitze (1983) spricht in diesem Zusammenhang sogar von der ,Konstruktion
eines theoretischen Modells* (ebd., S.288).
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Graphisch sieht die Abfolge der Auswertungsschritte wie folgt aus:
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Abbildung 1: Auswertungsschritte der narrativen Erzdhlungen, adaptiert nach Schiitze (1983); eigene
Darstellung

Die ersten drei Auswertungsschritte sind Einzelfallanalysen, welche in einer Schleife, der
Reihe nach zu analysieren sind. Hierbei stellen die Rohergebnisse des ersten Falls auch
Input-Moglichkeiten fur den zweiten Fall dar und so weiter. Diese frihen und verketteten
Auswertungsschritte entsprechen den Grundgedanken der Grounded Theory von Glaser
und Strauss (1967/2017), bei der auch die Methode des standigen Vergleichens angewandt
wird (Striibing, 2004). Uberproportional verweist Schiitze in seinem Aufsatz von 1983 in der
Literaturliste auf die beiden Begriinder der Grounded Theory: zwei von sechs Quellen

insgesamt.
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8 Ergebnisse

Zuerst wurde ein Test-Interview (interne Bezeichnung von Nr. 1) durchgefuhrt. Hierbei ging
es vor allem darum, die narrative Methode einzuiiben. Diese Methode verlangt von der
interviewenden Person selbst grofte Zurtickhaltung — ein ,,Frage-Antwort“-Gesprach ist nur
fur den Nachfrageteil am Ende des Interviews vorgesehen. Verbal ist daher eine erhebliche
Zuricknahme von der interviewenden Seite gefordert, wobei gleichzeitig nonverbal
erkennbar sein sollte, dass sie dem/der zu Interviewenden achtsam und konzentriert zuhort.
Weil diese Voraussetzungen im Test-Interview noch nicht gegeben waren, wurde dieses
Interview, welches als ,Nummer 1 gefliihrt wird nicht in die empirischen Daten

aufgenommen.

8.1 Interviewpartner*innen, Interview-Ablaufe und erste

Schlussfolgerungen

Erzahlstimulus

Dem Interviewpartner bzw. der Interviewpartnerin wird die Methode narrativer Interviews
erklart, wobei darauf geachtet wird, dass die Interviewerin selbst (vorerst) nicht nachfragt
und der Interviewpartner bzw. die Interviewpartnerin selbst das Gesprach gestalten kann.
Der Erzahlstimulus selbst ist themenorientiert. Im vorliegenden Fall lautet er: ,Wie laufen
Bewegungsspiele in einer ersten Klasse Ublicherweise ab? Interessant ist der Aspekt der
Konsensfindung bezliglich der Spielidee, der Spielregeln und was passiert, wenn der

Spielfluss ins Stocken gerét.”

Beschreibung der Interviewpartner*innen und Rahmendaten

Insgesamt wurden anschlieflend sechs Interviews gemalf der narrativen Methode in den
Monaten Janner und Februar 2020 durchgefiihrt. Die Interviews dauerten zwischen 50 und
70 Minuten und wurden teils in zur Verfiigung stehenden Klassenzimmern oder sonstigen
Schulraumen wie beispielsweise dem Arztzimmer oder dem Sekretariat durchgeflihrt.

Zwei der insgesamt sechs Interviews fuhrte die Autorin dieser Arbeit in den Wohnungen der

jeweiligen Lehrer*innen durch.
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Kurze demographische Beschreibung der Interviewpartner*innen.

Funf der interviewten Lehrkrafte arbeiten in Wien. Drei davon an 6ffentlichen Gymnasien
und zwei an einer privaten Waldorfschule. Die sechste befragte Lehrperson arbeitet an
einem Sportgymnasium in Wien Umgebung. Drei Lehrende haben ein abgeschlossenes
Lehramtstudium im Unterrichtsfach Bewegung und Sport. Einer der Interviewten hat ein
abgeschlossenes Studium als Gesundheitssportler und die zwei Waldorflehrenden haben
die Ausbildung zum Sportlehrer bzw. zur Sportlehrerin an der Bundesportakademie Wien

absolviert. Die Anzahl der Dienstjahre variiert zwischen zwei und 26 Jahren.

Nach Ansicht der Autorin dieser Arbeit werden narrative Interviews in akademischen
Arbeiten derzeit seltener zur Gewinnung und Analyse von empirischen Daten verwendet
als etwa leitfadengestutzte Interviews. Da Uberdies die Analyse von Erzahlungen deutlich
mehr unterschiedliche Analyseschritte bendtigt, werden diese Schritte exemplarisch im
Einzelnen auf der tiefsten Text-Ebene - dem Satz, dem Satzfragment - dargestellt. Dies hat
auch methodische Griinde: analytisch interpretativ entwickelte Ergebnisse hangen eng mit

den Schritten ihrer Entstehung zusammen.

8.2 Formale Textanalyse (erster Auswertungsschritt)

Im ersten Auswertungsschritt werden in den transkribierten Interviewtexten Erzahlerisches
vom Nichterzadhlerischen, wie Beschreibungen oder Begrindungen, getrennt.
Nichterzahlerisches wird grau hinterlegt, wie im angefiihrten Beispiel-Interview zu sehen ist
(Anhang I: Beispiel-Interview 3 ab Seite 96). Ebenfalls werden innerhalb dieses ersten
Schrittes Segmente identifiziert und voneinander abgegrenzt. Das Ende eines Segmentes
wird mittels einer Nummer und gelber Hintergrundfarbe markiert (siehe selbes Beispiel-

Interview).

Bei funf Interview-Partner*innen werden zwischen finf und sieben Erzahlsegmenten
identifiziert. Bei funf der sechs interviewten Personen kann daher die narrative Methode als
realisiert angesehen werden. Eine Interviewpartnerin (Nr. 6) schafft nur zwei aullerst kurze
Erzahlsegmente. Die narrative Methode muss hier als nicht realisiert angesehen werden.
Das Nachfragesegment ist jedoch ausfuhrlich und enthielt viele analytische, fur den

Auswertungsschritt 3, fruchtbare Textstellen.
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8.3 Schussfolgerungen je Interview hinsichtlich der

Segmentanalyse (zweiter Auswertungsschritt)

Interview-Partner*in 2: Die Methode des narrativen Erzahlens bringt den Interviewpartner
dazu, nach einem frih angedachten Ende von selbst das Thema tiefer anzugehen.
Wesentliche Aspekte des Prozesses gemal Wygotski zwischen Lehrperson und
Schuler*innen werden von selbst angeschnitten. Der Lehrer kehrt betont am Ende
den Schwerpunkt seiner Stunde heraus. Dieser liegt auf Bewegung und nicht auf

dem Sozialen wie etwa Regelfindung, Abstimmprozesse, etc.

Interview-Partner*in 3: Die narrativen Segmente greifen schliissig ineinander. Beginnend
von dominierenden Schiler*innen-Charakteren in der ersten Klasse wird in weiterer
Folge Wert gelegt auf Einbezug aller - auch der schwacheren — Schiiler*innen. Der
Hauptaspekt von Bewegungsspielen in Form padagogischer Ziele sind faires
Sozialverhalten und ein Miteinander-Lernen. Das wiederum kann tber eine innere
Reifung zum Aufbau von Vertrauen, Verlasslichkeit und Teamfahigkeit fuhren.
Gesundheit wird als langfristig wirkender Hauptaspekt von Bewegungsspielen
bestimmt. Die Segmentanalyse hierzu ist in der folgenden Tabelle auf Seite 53

dargestellt.

Interview-Partner*in 4: Auch der Ablauf dieser narrativen Erzahlung ist von den
Segmenten her als schliissig zu interpretieren. Konsequent wird die Darstellung von
Bewegungsspielen erzahlt samt Voraussetzungen und Anforderungen an
Schilerinnen. Ebenso wird auf die hohe Attraktivitdt von Bewegungsspielen unter
den Schuler*innen verwiesen. Diese hohe Attraktivitat fuhrt bei Konflikten relativ

rasch zu gegenseitig disziplinierender Gemeinschaft.

Interview-Partner*in 5: Die einzelnen Erzahlsegmente sind nur schwer voneinander
trennbar. Inhalte und Lesart sind dementsprechend zur Thematik von
Bewegungsspielen nicht schliissig. Wohl aber ist der Schwerpunkt an Erfahrungen
mit Schiler*innen im Sportgymnasium in der Erzahlung deutlich zu erkennen. Die
Erzahlung bietet daher die vertiefte Darstellung eines Schultyps, wobei gerade
dieser Schultyp (Sportgymnasium) durch Schiler*innen mit persénlicher Neigung

zu Bewegung und Sport gekennzeichnet ist.

Interview-Partner*in 6: Die narrative Methode stellt sich fur diese Person als nicht geeignet
heraus. Der Nachfrageteil zeigt, dass inhaltlich auf konkrete Fragen Interessantes
und auch Neues insbesondere zum spezifischen Schultyp (Waldorfschule) erzahit

wird.
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Interview-Partner*in 7: Nur auf den ersten Blick scheint die narrative Methode auch fiir die
zweite Waldorf-Lehrer*in nicht zu passen. Bei naherer Betrachtung enthillt diese, -
auf das Spontane setzende — Methode des narrativen Erzahlens, Interessantes zu
Waldorf-Schilerinnen und -Lehrer*innen. Im Wesentlichen wiederholt der
Nachfrageteil nochmals die Besonderheiten einer Waldorf-Schule und betont

spezifische Aspekte.

8.4 Prozess der Entwicklung von A-posteriori Kategorien

(dritter Auswertungsschritt)

Das Entwickeln von Kategorien, welche in dieser Form neu oder noch nicht im
recherchierten Theorieteil enthalten sind, entspricht einem grundsatzlichen Vorgehen nach
einer qualitativen Inhaltsanalyse in der Grundtechnik der vierten induktiven
Kategorienbildung, wie sie etwa Philipp Mayring (2015) vorschlagt. Die neu entwickelten A-
posteriori Kategorien sollen den zugrundeliegenden latenten Sinngehalt der
Erzahlsequenzen widerspiegeln. Nach Schitze ist dies die symptomatische Datenanalyse.
Die Ubernachste Tabelle (Tabelle 4: Analytische Abstraktion am Beispiel Interview 3 ab

Seite 55) zeigt das analytische Vorgehen.
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Tabelle 2: Segmentanalyse am Beispiel Interview 3, Teil 1

Eventuelle Verinderung
des gegenwirti o
Seg;t er Thema Interpretierte Lesart Mogliche Folgesequenzen arﬁzlisierten ¢ Sehlsy/oleanpiaks Binalaide
r . . Folgesequenz
Sequenzinhalts (Vergleich
zur Zelle links oberhalb)
1 Kristallisierung von [In der Folge =zeigen sich die|e Vertiefung eines
Rudelfiihrer*innen |dominierenden Charaktere samt Rudelfiihrer*innen-
in 1. Klasse Konflikten. Charakters - =
e Vertiefung relevanter
Konflikte
2 Faires Das Halten an Regeln gilt als|e Ausgestaltung von Fair|Neuer Aspekt er6ffnet: | Das Hauptthema wird vielgestaltig erzéhit.
Sozialverhalten Fundament fiir Fair Play. Play Umgreifende und
e MaBnahmen, um Fair |vorbeugende Losung von
Play zu erhalten Konflikten durch Einiiben
e Einbeziehung der | von Fair Play.
Rudelfiihrer*innen
3 Input durch SuS Nicht alles vorgeben, sondern|e Weitere noch  nicht|Ein weiterer neuer Aspekt|Maoglichkeiten werden eingerdumt, dass
Moglichkeiten eroffnen, als SuS genannte Aspekte des |wird erdffnet: Chancen fiirs | SuS innerlich reifen. Das Hauptthema wird
selbst draufzukommen. Hauptthemas Selbstdraufkommen zu | weiterhin vielgestaltiger.
Bewegungsspiele werden | geben.
erzahlt.
4 Das Miteinander- | Eigenschaften ~ wie Vertrauen, | e  Vertiefung des |[Ein weiterer Aspekt wird|Die Erwartung der Nennung weiterer
Lernen wird als| Verldsslichkeit und Teamféhigkeit Hauptaspektes Team und | erwartungsgemaB vertieft. | Aspekte trifft nicht nur ein, sondern wird in
Hauptaspekt betont Gemeinschaft. Form eines Hauptaspektes iibertroffen.
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Tabelle 3: Segmentanalyse am Beispiel Interview 3, Teil 2

sind relevant auch fiirs spitere

Arbeitsleben.
Das den | Lernaufgabe: Miteinander zu spielen Vertiefung der | Die Erwartung der | Das betont nochmals die Wichtigkeit des
Bewegungsspielen | ohne Schiedsrichter ist wichtig, hangt Funktionen der | Vertiefung des Hauptaspekts | genannten Hauptaspekts des Miteinander-
innewohnende aber in der Lerngeschwindigkeit von Lehrperson tritt ein. Lernens auf Basis einer innerlichen
Konfliktpotenzial | individuellen Personlichkeiten ab. Neuer Themenaspekt Reifung.
Auswihlen von | Lust und Freude am Spiel fithrt zu Riickkehr zum | Die Lehrperson steht nicht | Gesundheit wird als langfristig wirkender
Spielen, um Lust|Bewegung und diese fordert Allgemeinen des | im Mittelpunkt. zweiter Hauptaspekt von
und Freude zu| Gesundheit. Hauptthemas innerhalb Bewegungsspielen betrachtet.
erfahren einer Zusammenfassung

bisheriger Aspekte

Entwicklung  der| Aus egoistischen SuS koénnen im Ende des narrativen Teils | Die Riickkehr zum erzihlten | Einbezug aller SuS und Ubergreifende
SuS Laufe der Jahre Teamplayer werden. der Erzéhlung und Beginn | Hauptaspekts der | Zusammenarbeit ist fiir diese Lehrperson

Umgekehrte Entwicklung ist jedoch der Nachfragen. gegenseitigen Unterstiitzung | das entscheidende padagogische Ziel von

auch méglich. trifft in Form zahlreicher | Bewegungsspielen.

Beispiele ein.

Nachfrage- Nachfrage-Segment Erwartetes Szenario tritt ein | Nachfrage-Segment
Segment i

Kommentar: Die narrativen Segmente greifen schliissig ineinander. Beginnend von dominierenden Schiiler*innen-Charaktere in der ersten Klasse
wird in weiterer Folge Wert gelegt auf Einbezug aller - auch der schwicheren — Schiiler*innen. Der Hauptaspekt von Bewegungsspielen in Form
padagogischer Ziele sind faires Sozialverhalten und ein Miteinander-Lernen. Das wiederum kann iiber eine innere Reifung zum Aufbau von

Vertrauen, Verlasslichkeit und Teamfahigkeit fiihren. Gesundheit wird als langfristig wirkender Hauptaspekt von Bewegungsspielen bestimmt.
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Tabelle 4: Analytische Abstraktion am Beispiel Interview 3

motivieren zum Training

IpP ZNR Expandierendes Paraphrasieren Generalisierung Lorers: zut‘reﬁ‘. A-Posteriori-Kategorie
Kategorie
3 4 In Bewegungsspielen lernen sich die SuS kennen | Bewegungsspiele sind anfangs | K1 K1 Funktionen von Bewegungsspielen:
zum Kennenlernen da e  Gegenseitiges Kennenlernen
7 Die SuS wissen in der 1. Klasse schnell, wer | SuS machen sich ein Bild | K1 e  Aufwirmen
motorisch ganz gschickt ist und wer nicht voneinander e Kreativ sein kénnen und Regel anpassen
15 Alpha-SuS und Zuriickhaltende schélen sich | SuS machen sich ein Bild | K1 e  Gemeinschaft erlernen
heraus voneinander e  Freude machen
17 Dieses Konfliktpotenzial der Unterschiede gilt es | Konfliktpotenzial ist zu verringern | K5
aufzuarbeiten K2 SuS-Wiinsche:
21 Fair Play ist die wichtigste Eigenschaft im | Fair Play als elementares | K3 *  Spezifisches Spiel gewiinscht
Sozialverhalten Sozialverhalten K3 Regel-Umsetzung durch SuS:
34 Kreativitdt bei Regelerstellung funktioniert in 1. | Kreativ. Regeln erstellen zu | K4 e Fair Play als Fundament
Klasse nicht gut, in 3. schon besser konnen braucht Jahre ¢ Regeln werden getestet und angepasst
42 LehrerIn: . Schwichere sollen auch | Funktion der LehrerIn: | K5 e GroBe Spiele: LehrerIn muss mehr regeln
Erfolgserlebnisse sammeln kénnen Schwicheren Freude und
Erfolgserlebnisse ermdglichen K4 Partizipation:
64,72 | SuS Zeit geben, selber zu lernen und zu reifen. SuS Chancen geben, selber zu | K7 e Kreativ Regeln zu erstellen bendtigt Jahre und Reife
reifen e  HiiterInnen der Regeln entstehen mit der Zeit
79 Fiir die Arbeitswelt braucht man ein Miteinander- | Fiir die Arbeitswelt braucht man | K7 e  Abstimmen lassen
Konnen auf Basis von Vertrauen, Verldsslichkeit, | ein Miteinander-K6nnen e  VerstdBe werden selbstindig gelost
Teamfahigkeit L .
85 Ziel: VerstoBe werden selbstindig ohne | Ziel: VerstoBe werden selbstindig | K4 Kl entititimn Soz.1a16n bewahicn .
SchiedsrichterIn geldst geldst . LehrerI.nﬁmktlon: Schwicheren Erfolgserlebnisse
98 Das Selbstindiglosen-Lernen dauert typabingig | Das Selbstindiglosen-Lernen | K4, K5 erm('.Sgllchen . . .
oft linger dauert typabangig oft linger e  Typischen Konflikt sozial vertraglich 16sen
115 In der heutigen Handy-Zeit ist Lust und Freude an | Freude an Bewegung zéhlt enorm | K8 *  Typabhingiges Lernen von Konflikten
Bewegung eminent wichtig e Auch negative soziale Entwicklung méglich
117 Bewegung erhilt potenziell die Gesundheit Bewegung fiihrt zu Gesundheit K8 K6 Know-how-Import von Kollegen-LehrerInnen:
125 Entgegengesetzte Entwicklungen des | Positive und negative | K5 e Fruchtbare Tipps
Sozialverhaltens moglich Entwicklungen des
Sozialverhaltens sind méglich K7 Zeit fiir innere Reife gewéhren:
153 Klasseniibergreifende Wettbewerbe heitern auf | Klasseniibergreifende K7 *  Fiirs Miteinander-Kdnnen
und motivieren zum Training Wettbewerbe heitern auf und ¢ Klasseniibergreifende Wettbewerbe motivieren

K8 Bewegung bringt leibliche Gesundheit:
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Die obige Tabelle zeigt ein regelgeleitetes Entwickeln von Schritt-fur-Schritt entstehenden
Kategorien. Um den latenten Sinn im Untergrund herausschalen zu kénnen, werden hierzu
inhaltstragende Teile des Satzes mit eigenen Worten dargestellt, das heil3t expandierend
paraphrasiert, siehe dritte Spalte. In der vierten Spalte wird bei Bedarf abstrahiert bzw.
generalisiert. Die letzte Spalte hat sich von diesem Zeilen-Spalten-Schema geldst, sie stellt
im Grunde eine - zum Teil gesonderte - Liste jener Kategorien dar, wie sie bisher (auf Basis
der vorherigen Interview-Analysen und der gegenwartigen) konstruktiv entwickelt worden
sind. Erst nach allen Durchgangen und verschiedenen Erweiterungen von Kategorien und
Sub-Kategorien und deren Umordnungen zwischendurch entsteht die finale Liste der A-

posteriori Kategorien (Mayring, 2015).

8.5 A-posteriori Kategorien zu Bewegungsspielen

Diese Art von Kategorien werden aufgrund der Bildung induktiver Kategorien im Rahmen
der qualitativen Inhaltsanalyse im Nachhinein - also im Zuge der Auswertung - analytisch

entwickelt.

8.5.1 Formulierung von Zielen (K0)

Die Ziele (KO) werden aufgrund der unterschiedlichen Gesprachsnennungen in zwei
Unterkategorien eingeteilt: (a) Ziele von Ooffentlichen Schulen und (b) Ziele der
Waldorfschule

Ziele von o6ffentlichen Schulen

Ein Lehrziel ist das Erreichen von Vielseitigkeit: ,Mdglichst verschiedene Aufgaben und
Ziele. Nicht nur Abwerfen und Fangen, sondern eben auch mal irgendetwas zu entdecken
oder zu rauben, eine Denkaufgabe zu I6sen haben oder verschiedene Materialien in den
Handen haben.” (IP4, ZN 276) Ein Ziel ist, dass die Schiler*innen selbstandig werden: ,|[...]
nicht generell bei Spielen alles gleich vorgibt, sondern [...] dass sie selbst auf gewisse
Dinge draufkommen.“ (IP 3, ZN 72) Diese Selbstandigkeit soll frih erworben werden: ,[...]
frlhzeitig lernen, selbst miteinander zu spielen, ohne unbedingt einen ‘Schieri® zu
brauchen.“ (IP3, ZN 93)

Ein wichtiges Ziel ist das Erlernen von Kooperation. Spiele sollen zur Kooperation anregen
- so kann Gemeinschaft erlernt werden. Das flihrt zu Fahigkeiten, die auch in der spateren
Arbeitswelt von hoher Relevanz sind: ,Man braucht Vertrauen, Verlasslichkeit,

Teamfahigkeit.“ (IP 3, ZN 79) Kooperationsspiele kommen durchaus auch bei den
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Schuler*innen gut an: ,wenn sie die Aufgabe im Gesamtverband |I6sen sollen. Dann freuen
sie sich, wenn sie es geschafft haben und es geht nicht um Konkurrenz.“ (IP4, ZN 228)
Hierbei ist nicht unwichtig, auch schwachere Schiler*innen einzubinden. Dies gilt zum
Beispiel bei der nicht einfachen Integration von Ubergewichtigen. Sie sollen
Erfolgserlebnisse erfahren: ,Auch Schwachere [sollen] die Chance haben, freudvoll, das ist

ganz wichtig fur das Lernen, mitspielen zu kénnen.” (IP3, ZN 42)

Um Kooperation zu erreichen, gilt es Gerechtigkeit und Fairness einzuhalten. Fairness ist
ein zentrales Ziel sowohl seitens der Lehrkrafte als auch seitens der Schiler*innen: ,[...]
Fair Play, die wichtigste Eigenschatft ist, die sie an den Tag legen missen.“ (IP 3, ZN 21)
Dies wird von den Schiler*innen oft auch selbst eingefordert - der ,Gerechtigkeitswille®
(IP4, ZN 46) ist ausgepragt. Damit hangt ein als gerecht empfundenes Ldsen von
auftretenden Konflikten, welche auf empfundene Regeliibertretung weisen, zusammen
,Der hat geschummelt. Oder das ist unfair.“ (IP 5, ZN 395) Konflikte sind ,aufzuarbeiten, zu
besprechen® (IP3, ZN 16). Konflikte sollen daher - im Idealfall selbstdndig und auf eine
sozial vertragliche Weise - geldst werden. Auftretende oder nicht geldste Konflikte kénnen
Uberdies weitere Kreise ziehen: ,Oft wird aus einem Konflikt von zwei Personen ein
Gruppenkonflikt durch Einmischung von anderen Zeugen.” (IP4, ZN 322) ,[...] nicht nur die
Betroffenen kriegen [sich] in die Haare, sondern dass dann grofere gruppendynamische
Prozesse in Gang treten.” (IP 5, ZN 402)

Ein mit gelingender Kooperation zusammenhangendes Ziel von Bewegungsspielen ist,
dass Schilerinnen kreativ werden und Regeln innovativ verandern. Dies wird mit jeder
Schulstufe besser: ,[..] wobei das in der ersten Klasse noch eher schwierig ist, das betrifft
dann eher die ab der dritten Klasse, da funktioniert es dann schon besser, dass die Schiiler
schon konkrete Vorstellungen haben, wie kénnen wir das Spiel weiterentwickeln oder
abandern.” (IP 3, ZN 34)

Ein Interviewpartner nennt auch die im Erwachsenenleben anhaltende Freude an der
Bewegung als oberstes Ziel aller Spiele: ,[...] dass alle freudvoll dabei sind, die Schule ist
irgendwann vorbei, man wird nur Dinge tun die man positiv assoziiert, wenn sie nach der
Schule noch gerne in der Gemeinschaft Ball spielen, [...] denn alles, was man teilt, hat
einen sozialen Mehrwert. Das ist mein Wunsch und ich freu’ mich, dass sie auch nach der

Schule noch gerne gemeinsam FuBballspielen. Wichtig ist miteinander!” (IP3, ZN 240)

Um diese spatere Freude zu spuren, ist es zentral, dass alle Schilerinnen bereits in der
Schule diese Freude erfahren. Schwachere haben hierbei einen ungunstigen Start. Daher
gilt es nach dem Interviewpartner 3, darauf besonders zu achten: ,[...] auch Schwachere

[sollen] die Chance haben, freudvoll, das ist ganz wichtig fur das Lernen, mitspielen zu
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kénnen, dass die auch Erfolgserlebnisse sammeln kdnnen bei den Spielen bzw. bei den
Kooperationsspielen, wo die Bessern auch darauf achten missen, dass die Schwacheren
naturlich auch gut eingebunden sind.” (IP 3, ZN 41) Interviewpartnerin 5 meint
diesbezlglich: ,Das ist mein Anspruch an mich, dass ich bei Spielen stark schaue, dass
alle irgendwie eingebunden sein kénnen und dass nicht immer dieselben draullen sitzen,
weil Sportunterricht kann nicht funktionieren, wenn die Halfte der Zeit die Halfte der Schiler
draufen sitzt.“ (IP 5, ZN 386)

Ziele der privaten Waldorfschule

Prominentes Ziel ist das Erlernen und Einhalten eines klar vorgegebenen
Ordnungsrahmens. Ebenso kristallisiert sich eine Zielhierarchie heraus: Das gesonderte
Fach Eurythmie als anthroposophische Darstellungs-, Bewegungs- und Therapiekunst
erscheint deutlich wichtiger: ,Das ist halt immer eher kurz bemessen, was ich sehr schad’
find eigentlich. Aber das ist an unserer Schule so, weil wir haben die Eurythmie und die ist
auch ein Bewegungsfach und drum haben wir nur 1,5 Stunden Turnen in der Woche.* (IP
7,ZN 108)

Innerhalb des Faches ,Bewegung und Sport’ wiederum haben die Bereiche Turnen und
Leichtathletik Vorrang. Bewegungsspiele als solche haben nur Mittel-zum-Zweck-Funktion.

Dies gilt in ahnlicher Weise auch fiir ,Grolke Spiele*.

»Wir haben ja Gott sei Dank die Schiiler schon seit der 3. Volksschule, da haben wir die

Chance in der 3. und 4. Klasse der Volksschule mehr zu spielen, aber danach ,[nach der
4. Klasse Volksschule; Anm. d. Verf.] fangt's richtig an mit ordentlichem Training. [...] da
muiss ma echt schauen, dass sie ein Grundgerist bekommen, korperlich, dass sie funf
Liegestlutz kénnen, den Koérper anspannen kénnen® (IP 7, ZN 114), ,das machen wir
vorrangig in der 5. Schulstufe, da trainieren wir hauptsachlich [...]. Das ist mehr so
Leichtathletik, [...]. Das Brennballspiel, so eine Art Baseball, das mach ma da auch im Zuge
dessen, aber sonst ist es mehr so Leichtathletik, so Speerwerfen und schnell laufen und
Weitspringen.” (IP 7, ZN 86)

Auffallend zeigt sich die Vermeidung von Wettbewerben und Konflikten. Das
Wertschatzende soll Wettbewerbe erst gar nicht aufkommen lassen: ,Wir sollen ja keine
Spiele machen, wo man gewinnt oder verliert, wir zahlen auch keine Punkte, vielleicht
geben wir mal einen Pluspunkt, aber meistens ist es unentschieden, weil das soll ja nicht
so sein hier in der Schule.” (IP 7, ZN 159) Anstelle von Wettbewerb wird frih das Team

gestarkt. ,[...] das soziale Miteinander [nimmt einen Volksschullehrerin-Ton an; Anm. d.
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Verf.], das Wertschatzende, weil das mussen sie eigentlich frih lernen schon.“ (IP 7, ZN
180)

Bei Konflikten wird sofort abgebrochen und mit den Schiler*innen / Kontrahent*innen
gesprochen oder etwas ganz Anderes gemacht: ,[...] dann kommt es immer wieder zu
Konflikten. Meine Lésung ist dann: Ich hole die zwei Spieler raus, wenn es mehr sind,
unterbreche ich das Spiel und wir gehen noch einmal die Regeln durch.” (IP 6, ZN 341)
.[...] es entstehen nur Konflikte, wenn man auf zu viel achten muss und es dann eskaliert.
Bei uns folgt bei sowas immer mal ein Abbruch. Manchmal machen wir dann ganz was
anders oder wir gehen nur einen Schritt zurtick und erleichtern das Spiel und lassen dann
weiterspielen.” (IP 7, ZN 376)

8.5.2 Zwecke und Funktionen (K1)

Offentliche Schulen

Die von den erzéhlenden Lehrpersonen genannte Zwecke in 6ffentlichen Schulen sind,
wenn man den anderen Begriff fir Bewegungsspiele (,kleine Spiele®) betrachtet,
naheliegend: Aufwdrmen oder als VorUbung fir ,Grol3e Spiele®: ,Mein Unterricht ist
meistens aufgeteilt, dass es ein Bewegungsspiel gibt am Anfang, eben um warm zu
werden.“ (IP 2, ZN 57) Aber auch zum gegenseitigen Kennenlernen der Schiler*innen: ,[...]
zu Beginn kennen sich ja nur die Wenigsten, nur ein paar sind gemeinsam in die
Volksschule gegangen oder sind befreundet, aber im Grunde mal so auftauen, wie ist jeder,
wie gut ist jeder.” (IP 3, ZN 4)

.[.-.] da gibt’s so einen Wettkampfgedanken oder ein Ziel, das sie erreichen wollen, da sind
sie so vertieft, dass sie dann gar nicht merken, wieviel sie laufen, wieviel sie sich bewegen.
Das ist der Vorteil bei einem Spiel. Wenn man sagt: ,Lauft's jetzt zehn oder zwanzig
Runden®, da jammern‘s und es ist fad und langweilig. Sobald sie ein Ziel oder eine Aufgabe
zu lésen haben - mit spielerischem Charakter - da laufen sie von selbst und sind
wahrscheinlich viel mehr gelaufen als zehn Runden und hatten Spal} dabei. Das ist der
Riesenvorteil am Spielen.” (IP 4, ZN 101)

Zu den Zwecken von Bewegungsspielen gehért die Ubung von Reaktionsvermdgen und
der Koordination. Auch kognitive Zwecke kommen haufig in Form von Denksportaufgaben
zum Tragen. Einige Zwecke und Funktionen kdénnen gleichzeitig bzw. kurz hintereinander
und ineinandergreifend gelbt werden: Bewegung, Aufmerksamkeit und Denkaufgaben

etwa.
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Private Waldorfschule

Genannte Zwecke in Waldorfschulen sind teilweise anderer Natur: Etwa zum
Ausklingenlassen einer Stunde oder zum Beruhigen der Schuler*innen: ,Sinnesspiele am
Schluss, wo man sagt, dass die Kinder halt wieder ein bisschen ruhiger werden, ja, oft sind
Kinder sehr emotional, wo es dann auch ein bisschen rundgeht. Grad da ist es wichtig,
bevor sie aus dem Turnsaal rausgehen, dass sie 10 Min. vor Stundenende zur Ruhe
kommen kénnen.“ (IP 7, ZN 98) Das Aufwarmen jedoch geschieht gerne auf Basis der
Ubergeordneten Waldorf-Ziele in Form von Gruppen-Aufgaben: ,Zum Aufwarmen gibt es
auch noch Bewegungssaufgaben, wo sie in der Gruppe eine Nummer oder einen
Buchstaben bilden.” (IP6, ZN 181)

Bewegungsspiele werden auch in der - vergleichsweise zu Turnen und Leichtathletik
niederrangigen - Funktion einer sogenannten aktiven Pause zwischen Leichtathletik-
Ubungen genutzt: ,[...] das heilt die aktive Pause.” (ZN 6, ZN 158)

Gelegentlich haben sie auch die Funktion von Belohnung: ,[...] was dann auch
berucksichtigt wird, vor Ferien oder wenn irgendetwas Tolles ist. Das ist dann eine
Belohnungsstunde sozusagen. Da kommen dann die Lieblingsspiele zum Tragen.” (IP 7,
359)

8.5.3 Schiiler*innen-Wiinsche und Entscheidung zur Spiel-Wahl (K2)

Haufig winschen die Schiler*innen ein ganz bestimmtes Spiel spielen zu kdnnen, meistens
werden hierbei Ballspiele bevorzugt: ,Wenn die Kinder spielen wollen, dann meinen sie
meistens ein Ballspiel. Der Ball I6st schon eine gewisse Faszination aus, der fasziniert Klein
und Grol3, Madels und Burschen gleichermalen.” (IP 4, ZN 35)

Spezifisch gewiinschtes Spiel wurde in der Regel bereits mehrmals gespielt, die
Spielregeln sind bekannt und vertraut. Manche Spiele werden lautstark eingefordert: ,Es
kommt ganz oft von Schiler*innen, dass sie sich was winschen. [...] Da ist oft die
Schwierigkeit, dass man eine Balance findet zwischen den Sachen, die man selbst gern im
Unterricht machen moéchte und das, was die Schiler*innen gerne mochten, weil manche
wollen halt immer gern Volkerball spielen. Und nicht einmal, sondern jede Stunde fragen
sie: ,Konnen wir Volkerball spielen, kdnnen wir Vélkerball spielen?” (IP 5, ZN 39) Madels
treten an mich heran mit Spielwlinschen [Stimme ist verstellt, eindringlich wunschvoll, die
Interviewpartner*in macht die Schiler*innen in Ihrer Art zu sprechen nach; Anm. d. Verf.]:

,Konnen wir heute, das spielen, kdnnen wir heute das spielen?“ (IP 2, ZN 11)
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Generell ist festzuhalten, dass mehrere Interviewpartner*innen davon sprechen, dass
Leichtathletik oder Gerateturnen die Schiler*innen wenig interessiert. Bewegungsspiele

oder ,GrolRe Spiele* werden bevorzugt.

8.5.4 Regel-Umsetzung (K3)

Offentliche Schulen

Neue Regeln und neue Spiele stoRen vorerst auf einen gewissen Widerstand. Um ein
Immer-wieder-Spielen eines bereits bekannten und gewohnten Spieles zu vermeiden,

fuhren Zufallsauswahl zur Durchflihrung eines anderen Spiels.

,Oft ist's so am Anfang, wann sie was Neues lernen missen und verstehen missen ist's
oft ein bisschen mihsam fiir sie, dann jammern sie kurz: < Na, kdnnen wir nicht einfach das
und das spielen?>, aber oft ist's dann so, wenn sie die Regeln verstanden haben und im
Spielen sind, dass es ihnen dann eh gefallt. Also erst gibt es Widerstand und dann kommt

es eh meistens gut an.” (IP 4, ZN 71)

Bekannte Regeln werden oft — besonders von den Schiiler*innen der ersten Klassen —
eingefordert: ,[...] also gerade bei den Kleinen [macht wieder Schiler*innenstimme nach in
gleicher Qualitat, Anm. d. Verf.] Kbnnen wir das so spielen, ich kenne das so anders!” (IP2,
ZN 35)

Der Widerstand gegenuliber neuen Spielen und Regeln wird mit zunehmendem Alter
geringer, das Gegenteil kann nun vorkommen: ,Ab und zu kommt es schon ab der dritten
und vierten <Herr Professor, wir kdnnten das doch auch mal so und so spielen oder so und
so machen>. Das kommt von ihnen zwischendurch. Und wenn es ein guter Vorschlag ist,
dann kurz stopp, dann andern wir diese Regel oder bauen das ein.” (IP 3, ZN 194) ,Oft
kommen auch die Schuler mit Vorschlagen: <Frau Professor, kdnnen wir das nicht so und
so machen, so ware es besser.> Sie bringen sich dann [...] sogar ein.“ (IP 4, ZN 18)

.Konnen wir das nicht so spielen?” (IP 2, ZN)

Bewegungsspiele haben den Vorteil, dass die Regeln einen deutlich geringeren Umfang
haben und klarer verstandlich sind als bei ,Grof3en Spielen” wie Basketball. (IP 2), ZN 207)

Diese ,Grolien Spiele” werden oft erst in spateren Klassen eingefiihrt und gespielt.

Dass das Spiel ohne Stocken flie3t, ist wichtig: ,[...] bei einfachen Bewegungsspielen ist
der Spielfluss eh mehr oder weniger gesichert. Also bei diesen Klassikern, die jeder kennt:
Versteinern, Kettenfangen, Vélkerball. Bei komplexeren Spielen dauert es manchmal ein

bisschen, bis der Spielfluss entsteht, bis jeder weil3, was er zu tun hat.“ (IP 5, ZN 88)
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Uberreglementierung bringt jedoch nichts: ,Also man kann nicht immer alles
Uberreglementieren.” (IP 5, ZN 429)

Private Waldorfschule

Regeln werden grundsatzlich von der Lehrperson vorgegeben. Die Schuler*innen bringen
jedoch hie und da Vorschlage fur gednderte Regeln. Die Lehrkraft entscheidet, ob es Sinn
macht. Dieser Sinn ist dann gegeben, wenn es sich ,von der Zeit mit meinem
Unterrichtsvorhaben ausgeht. (IP 6, ZN 248).

8.5.5 Teambildung und Partizipation der Schiler*innen (K4)

Offentliche Schulen

Ein sozialpsychologisch flir die Schiler*innen wichtiger, aber unter Umstanden heikler
Punkt, ist die Teambildung: ,Das mach ich immer ganz unterschiedlich. Manchmal lass ich
sie wahlen, das ist im Studium ja immer ein bisschen verpdnt, aber oft wiinschen es sich
auch die Kinder: <Darf' ich wahlen, darf* ich wahlen. Ich hab‘ Geburtstag gehabt!>, dann
lass ich sie wahlen, oder ich lass‘ durchzahlen, oder ich frag, wer in welchem Monat
Geburtstag hat und teile danach ein, oder nach Gewandfarbe oder ich teile durch eine
Handbewegung. [...] oder nach der Note auf die Matheschularbeit, [...] damitimmer auch
unterschiedliche Teams entstehen.” (IP 4, ZN109)

Die Teambildung kann bei Bewegungsspielen (wie auch bei groRen Spielen) als soziale
und partizipierende Aufgabe an die Schiler*innen gegeben werden: ,Oder was auch
funktioniert, was am Anfang eine Challenge ist, wenn man sagt; ,Bildet zwei gleich starke
Teams® und sie missen das selbst irgendwie, das ist auch so eine Sozialaufgabe

gleichzeitig, sie mussen das selbst 16sen.” (IP 4, ZN 118)

Pubertat kann zu Streit und egoistischem Denken fiihren: ,Ja, dann wenn‘s dann in die
Pubertat kommen, hab ich erlebt, dass Kinder manchmal egoistisch denken innerhalb des
Teams. Sie schreien sich an, sie verurteilen sich, wann wer einen Fehler gemacht hat. Sie
haben komplett gestritten, da war der Gedanke nicht mehr im Spiel sondern auf der sozialen
Ebene, dass sie sich komplett bekriegt haben.“ (IP 4, ZN 128)

Private Waldorfschule

Keine Aussage der erzdhlenden Lehrpersonen konnte der Kategorie ,Partizipation der

Schuler*innen® zugeordnet werden.
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8.5.6 Konfliktlosung und Bewahrung von Ich-ldentitdt im Sozialen (K5)

Offentliche Schulen

Schuler*innen regeln haufig bei Bewegungsspielen ihre Konflikte selbst: ,Beim Jagerball
zum Beispiel, zum Aufwarmen, da darf am Anfang jeder noch ziemlich viel gehen mit dem
Ball in der Hand und wenn viele Jagerinnen am Feld sind, zu diirfen sie keine Schritte mehr
gehen. Da regeln sie ihre Konflikte selbst. Also bei solcher Art von Spielen, da muss ich nie
einschreiten, bei Laufspielen am Anfang bei Fangspielen, beim Versteinern oder

Linienfangen, Kettenfangen - diese Klassiker halt.“ (IP 2, ZN 245).

Lehrer*innen achten in der Folge trotzdem darauf, dass die Schiiler*innen mit der Zeit ihre
Konflikte selbstandig lI6sen lernen: ,Grundsatzlich ware es mit lieber, wenn die Schiiler es
auch schon in jungen Jahren selbstandig schaffen soweit zu sein, dass sie sagen, ,Na es
war mein Fehler, dir gehoért der Ball [...]° (IP 3, ZN 85)

Private Waldorfschule

Laut der beiden Interviewpartner*innen sehen Waldorfschulen Konflikte in einem negativen
Licht. Sie sollen vermieden werden. Treten Konflikte auf, wird sofort unterbrochen: ,Ich hole
die zwei Spieler raus, wenn es mehr sind, unterbreche ich das Spiel und wir gehen noch
einmal die Regeln durch.” (IP 4, ZN 342) Bei Konflikten wird das jeweilige Geschehen sofort
unterbrochen, Konflikte werden anschlieRend ausgeredet, die Gruppe wird durch
Sinnesspiele beruhigt oder mittels Krafttraining ,bestraft’: ,Dann mach ich nicht aus Strafe
Krafttraining wie Kollegen, sondern dann mach ich beruhigende Sinnesspiele.“ (IP 7, ZN
381)

Wenn sich ein/e Schiler/in nicht auf das Spiel konzentriert oder gar stért, hat sie eine
Auszeit. Beim zweiten Mal muss er/sie die Stunde zusehen: ,[...] beim Spiel stéren oder
nur blédeln, dann haben sie Uberhaupt eine Auszeit. Es gibt auch noch ein Kartensystem:
zwei blaue Karten haben eine rote zur Folge. Derjenige muss dann die ganze Stunde
zuschauen.” (IP 4, ZN 349)

Die strengen Vorgaben haben jedoch sowohl auf die Lehrkraft als auch auf die
Schiuler*innen Rickwirkungen. Waldorflehrer*innen diskutieren viel: ,[...] fangst bei allen
Sachen zum Diskutieren an.” (IP 7, ZN327) Entscheidungen des Schiedsrichters — welche
meist die Lehrperson selbst ist — werden als absolut unfair angesehen: ,Sie wollen da nicht

verstehen, sie finden alles unfair. Sie finden alles unfair.“ (IP 7, ZN 310)

Entsprechend werden auch Regeln durch ein Zerreden oder Schummeln ibergangen: ,ich

erklare die Regeln: <zum Beispiel 3 Schritte>. Dann sagen die Schiiler: <der hat 3,5 Schritte

63



gemacht!>* (IP 7, ZN 341) Versteckte Fouls gibt es auch in Waldorfschulen: ,Leider
passieren immer wieder versteckte Fouls. Einmal hat mir ein Schiler eine Strieme gezeigt,

da er von einem mit dem Seil geschlagen wurde.“ (IP 7, ZN 297)

8.5.7 Hintergrundauffassungen unterschiedlicher Schulbetreiber und
Schultypen zu unterschiedlichen Zielen (K10)
Hintergrundauffassungen besitzen eine Schlusselfunktion, denn sie haben direkte
Auswirkungen auf weitere Kategorien, etwa die Formulierung von Zielen (K0), Zwecke und
Funktionen der Bewegungsspiele (K1), Spiel- und Regelumsetzung (K3) oder

Konfliktldsung und Bewahrung von der Ich-Identitat im Sozialen (K5).

Die Schulen der Interviewten lassen sich in zwei unterschiedliche Schulbetreiber
(6ffentliche Hand und private Waldorfschule) untergliedern. Die Erfahrungen in den
offentlichen Schulen lassen sich aufgrund des Schulschwerpunkts in neusprachliches
Gymnasium und Sportgymnasium unterteilen. Im Laufe des dritten Auswertungsschrittes
nach Schiitze und der analysierten und interpretierten Aussagen wird deutlich, dass
verschiedene Hintergrundauffassungen (,Ideologien®) in der Erziehung wesentliche Rollen
spielen. Diese Hintergrundauffassungen beeinflussen gemeinsam mit den formulierten

Zielen Inhalte des Faches Bewegung und Sport.

Offentliches Gymnasium ohne Sportschwerpunkt

Die ersten Klassen der Sekundarstufe | zeichnen sich durch Heterogenitat der
Schiler*innen aus. Sie bringen sowohl unterschiedliches Vorverstandnis und Kénnen mit,
auch zeigen sie verschiedene Reifegrade in ihrer geistigen, emotionalen und kérperlichen
Entwicklung. Dies flihrt dazu, dass die Lehrer*innen unterschiedliche Vorgehensweise (oft
fur jeden Schuler bzw. jede Schulerin) bendétigen. Das wiederum hat direkten Einfluss
sowohl auf die Ziele als auch auf die Gestaltung der Bewegungs- und Sportstunde,

insbesondere der Funktionen von Bewegungsspielen.

Offentliches Sportgymnasium

Im Sportgymnasium steht der Leistungsgedanke im Vordergrund. Da sich die
Schiler*innen durch die Wahl dieses Schultyps hierzu quasi selbst selektiert haben, kann
dem Leistungsgedanken vom Start weg, sowohl seitens der Anforderungen durch die
Schule als auch seitens der Anforderungen der Schuler*innen an sich selbst, entsprochen

werden.
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Private Waldorfschule

Der Sportunterricht ist - ahnlich wie das, in korperlichem Bewegungsausdruck
dominierende Fach der Eurythmie - strengen Regeln unterworfen (Skiera, 2014).
Wettbewerbe, Konkurrenz und daraus entstehende Konflikte sollen vermieden werden,
denn das tragende Element des Konzepts vom anthroposophisch und ganzheitlich
gebildeten Menschen ist ein wertschatzendes Miteinander-Umgehen, das Zwist und
Uneinigkeit im Grunde ausschlief3t. Leistungsnoten in einzelnen Fachern werden nicht

vergeben, sondern es wird verbal eine Gesamtcharakteristik der Schiler*innen erstellt.

Es verwundert daher nicht, dass Waldorfpadagogik immer miteinflie3t (IP 6, ZN 44).
Aufgrund dieser Vorgaben werden die Regeln zuerst erlernt: ,[...] am Anfang haben wir
sowieso immer Regelkunde.” (IP 6, ZN 26) Streitigkeiten sind strikt zu vermeiden: ,[...]
damit es nicht zu Streitigkeiten kommt.“ (IP 6, ZN 31) Die Schiler*innen haben kaum
Spielraum flr eigenstandiges Erkunden moglicher Spielvarianten — bei auftauchenden
Fragen bricht die Lehrkraft das Spiel sofort ab und bespricht: ,Bei Fragen im Spiel breche
ich das Spiel ab, setzen wir uns zusammen und es wird nochmal ausfiihrlich besprochen
und dann geht das Spiel wieder weiter.“ (IP 4, ZN 217) Spielwlinsche von Schiler*innen
werden, wenn Uberhaupt, nur nachrangig beachtet: ,Ok, das kénnen wir zum Abschluss
spielen.” (IP 4, ZN 242)

8.5.8 Quellen von Know-how (K6)

Offentliche Schulen

Tipps fur Spiele gibt es von Kolleg*innen, aus dem Internet (YouTube) und auch von
Schiler*innen, wenn sie Spiele samt Regeln von der vorherigen Schule mitbringen. Spiele,
welche bei den Schiler*innen ankommen oder auf eine andere Art sportpadagogisch
wertvoll sind, werden — zwar nicht auf eine geregelte Weise, sondern im Grunde per Zufall
- weitergeben: ,Ich hab [...] von einem jungen Kollegen Silent Vélkerball kennengelernt, da
mussen alle leise sein. Das hat den Kindern voll getaugt. Das hab“ ich in der Ersten einmal
gespielt und sie haben es richtig eingefordert, dass wir das wieder einmal spielen.” (IP 2,
ZN 262)

Private Waldorfschule

Als Know-how wird ein Buch vorgezeigt, das Spiele der Waldorfpadagogik geman
behandelt. Als weitere Quellen werden Fortbildungsveranstaltungen der Padagogischen

Hochschule genannt.
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8.5.9 Zeit fuirs Entwickeln zulassen (K7)

Offentliche Schulen

Zeit wird gewahrt, damit sich die Schilerinnen gemafR ihres jeweils eigenen
Gegebenheiten entwickeln kénnen: ,[...] wichtig, dass man ihnen nicht alles generell bei
Spielen gleich vorgibt, sondern ihnen quasi die Chance gibt, dass sie selbst auf gewisse
Dinge draufkommen.“ (IP 3, ZN 71) Dieser Erfahrungs- und Erkenntniszuwachs zeigt sich
an einer geringer werdenden bendtigten Hilfestellung durch die Lehrer*innen und einem
groflieren Verstandnis fir Taktik und Spielverstandnis insgesamt: ,[...] im Laufe des Jahres
besprechen sie sich immer mehr, wie sie das jetzt am besten machen, die Taktik [meine
ich].“ (IP 4, ZN 299) ,[...] und je alter sie werden, oder je mehr das Jahr fortgeschritten ist

haben sie einen Lerneffekt und mehr Spielverstandnis fir gewisse Dinge.” (IP 4, ZN 299)

Private Waldorfschule

Fir Bewegungsspiele ist kaum Zeit vorhanden. Schullibergreifende und als gewichtig
empfundene Leichtathletik-Wettbewerbe verringern die ohnehin bereits geringen
Méglichkeiten, Bewegungsspiele, welche bei den Schilerinnen gut ankommen,
durchzufihren: ,Wir trainieren leider fir die olympischen Spiele. [...] Wir haben in der
funften die Olympischen Spiele der Waldorfschulen und da bereiten wir uns intensiv drauf
vor. [...] Das ist eine ganz grolte G'schicht auf der Basis des Olympischen Gedankens. Das

istim Mai. Da missen wir sehr viel laufen trainieren, leider.“ (IP 7, ZN 70).

Bestimmte Themen werden intensiv innerhalb einer begrenzten Zeit durchgezogen: ,Bei
uns in der Schule gibt es Epochenunterricht. Fir drei Wochen hast du dann eine Thematik.
Das haben wir auch fur den Turnunterricht Gbernommen. Da kriegt man viel mehr weiter.
Drei bis vier Wochen Geratturnen, drei bis vier Wochen Basketball.“ (IP 7, ZN 218) Wie die
Aufzahlung erkennen Iasst, werden nur ,grole Themen® intensiv behandelt,

auffassungsgemal ,kleine Themen® wie Bewegungsspiele kommen Uberhaupt nicht vor.

8.5.10 Bewegungsspiele unterstiitzen mentale und korperliche
Gesundheit (K8)

Offentliche Schulen

Schuler*innen haben Lieblingsspiele, die sie oft spielen wollen. Dem wird haufig
entsprochen, ,weil wenn sie da voll dabei sind, dann ist es mir recht gerade in der heutigen
Handyzeit, wenn sie Freude am Spiel haben, umso mehr Freude und Lust sie am Spiel

haben umso mehr bewegen sie sich, das ist der Gesundheitsgedanke.“ (IP 3, ZN 114)
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Bewegungsspiele kénnen je nach Art erhebliche Anforderungen an das Kognitive stellen.
Diese Anforderungen jedoch sind im Spiel integriert und begegnen den Schiiler*innen
daher nicht im Rahmen einer ,Zwangs“-Aufgabe: ,Fur mich ist ein Favorit, wenn viel
Bewegung drin ist, wenn es nicht fad ist, und wenn die Kinder gefordert sind, aber nicht
Uberfordert und alle Sinne offen haben miissen und wach und achtsam sein missen, weil
so viel gleichzeitig passieren kann, z.B. Mattenvolkerball auch mit mehreren Ballen.” (IP 4,
ZN 93)

Private Waldorfschule

Auffallend ist, dass bei Erwahnungen von verschiedenen Arten von Bewegungsspielen die
Interviewpartnerin Woérter flr die Stimmung und das Echo der Schiler*innen darauf
verwendet wie ,gllcklich®, ,rechte Freude® oder sogar ,euphorisch®: ,Da sind sie immer
ganz glicklich, wo sie [...] mitdenken muissen, bei einer Art Memory. Oder Spielstationen,
[...] Das Motto. Wie oft schaffst du das? Da haben sie eine rechte Freude und sind dabei

sehr selbstandig. Das klappt ziemlich gut und sie sind euphorisch.“ (IP 7, ZN 214)

8.5.11 Erste Klasse - Ist-Situation (K9)

Offentliche Schulen

Schilerinnen der ersten Klassen in der Sekundarstufe | zeigen vorerst eine hohe
Heterogenitat. Sie kommen aus unterschiedlichen Schulen, haben verschiedenes Konnen
und Vorverstandnis und besitzen unterschiedliche Reife. An diesen Unterschieden kann
aber auf differenzierte Weise angeknlpft werden. Meist sind sie dennoch sehr motivierbar.
Die Schuler*innen der ersten Klassen sind im Vergleich zu Schiler*innen der hdheren
Klassen auch unbeschwerter. Mit letztgenannten Schiler*innen umzugehen wird - nicht

zuletzt infolge des Eintretens in die Pubertat - deutlich schwieriger.

Private Waldorfschule

Schuler*innen besuchen in der Regel schon mehrere Jahre Waldorf-Institutionen, sind
daher als Klasse kaum mehr heterogen. Die Schiller*innen sind in der funften Schulstufe
bereits im Leistungsstreben eingebunden: ,[...] aber danach fangt es richtig an mit
ordentlichem Training. Da missen wir echt schauen, dass wir ein Grundgerist bekommen,
dass sie funf Liegestitz konnen.” (IP 7, ZN 109) Die Lehrkrafte klagen daruber, zu wenig
Zeit zu haben fir den Bewegungs- und Sportunterricht. Dies trotz des gehandhabten

Epochen-Unterrichts, der das Ziel hat, sich in ein Thema (hier das Bewegungsthema)
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eingehend einzuarbeiten und das spezifische Lernziel durch entdeckendes Lernen zu

verstehen.

8.5.12 Erste Klasse - Entwicklung von Technik, Spielverstandnis und
Gruppenzusammenhalt (K11)

Offentliche Schulen

Im Laufe des ersten Schuljahres wird nicht nur die Technik besser und das Spielverstandnis
groler, sondern auch der Gruppenzusammenhalt verbessert sich. Mittels gezielter
Ballspiele kénnen funktionierende Gruppen geformt werden, was sich glnstig auf den
Gruppen- und Klassenzusammenhalt auswirkt. Komplexe Spiele bauen auf einfachen

Spielen auf.

Veranderungen im Laufe des Schuljahres hinsichtlich des Ablaufs von Bewegungsspielen
sind wie folgt festzustellen: Am Anfang gibt es viele Fragen und Bitten um Hilfestellungen.
Die Schiler*innen probieren einiges aus und ,[...] je alter sie werden, oder das Jahr
fortgeschritten ist, [umso mehr] Lerneffekt [weisen sie auf] und mehr Spielverstandnis [...]."
(IP 4, ZN 299) Dies merkt man etwa daran, dass das Spiel schneller wird und die
Schilerinnen besser zusammenspielen. Auffallend ist diese Verbesserung etwa bei
Abwurfspielen: Sie ,lernen besser zu kooperieren, und sehen, dass ein Spiel nur
funktioniert, wenn man versucht die Aufgabe gemeinsam zu l6sen.” (IP 4, ZN 304)
Insgesamt wird der Spielfluss rascher: ,Das Spiel funktioniert einfach besser.” (IP 3, ZN
221)

Am Anfang sind die Schiler*innen der ersten Klassen eher unsicher und fordern die
Schiedsrichtertatigkeit der Lehrer*innen ofter ein. Dies legt sich mit der Zeit. Ebenso nimmt
anfangs das Erklaren der Regeln von Spielen einen groRen Raum ein. Im Laufe des Jahres
Jfallt diese Regelkunde weg, weil es fir alle dann schon klar ist.“ (IP 2, ZN 152) Ein
Aushandeln der Regeln ist nicht mehr notig. Allein schon aus diesem Grund wird das Spiel
flussiger. Auch ein starres und Ubergenaues Festhalten an Fairnessregeln wird geringer:
,Die werden einfach viel gechillter mit der Zeit. [...] Bei den Madels Uberhaupt. Dass nicht
bei jedem Ubertreten gleich geschrien wird.“ (IP 3, ZN 162)

In den ersten Klassen wird beim Bekanntem und Leichtem, das die Schiler*innen aus der
Volksschule schon kennen, angekniipft. Dies kénnen Spiele ohne Ball sein oder Ubungen
zum Werfen und Fangen mit dem Ball, solange, bis man eine Veranderung im Ballhandling
sieht. Die Positionen von Schuler*innen in den (neuen oder aus der vorherigen gleichen
Schule altbekannten) Gruppe ist auch wichtig: ,Das ist halt in der ersten Klasse ganz stark

ausgepragt, mal zu schauen, dass man aus einem Haufen Kinder, die sich nicht kennen,
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einen Haufen macht, der weil3, [...] so lauft's.” (IP 5, ZN 364) Laut Interviewpartner*in 5
sind einige Schuler*innen bereits selbstandig, andere nicht. Als Lehrkraft ist darauf zu
achten, was diese neu zusammengesetzte Klasse benétigt. Wobei dies auch umgekehrt
verlauft, die Lehrer*in wird ebenso ausgetestet: ,Wer ist denn das tUberhaupt und wie macht
die das Uberhaupt?“ (IP 5, ZN 373) Man lernt sich in dieser ersten Zeit gegenseitig kennen.
Es soll nicht Uberfordert werden, sondern von einfachen Spielen ist sukzessive zu
komplizierteren Spielen Uberzugehen. Je groRer das Spiele-Repertoire wird, umso groRer

die Freude der Schiler*innen: ,J6, heut' spielen wir wieder das. “ (IP 5, ZN 380)

Private Waldorfschule

Die Schiler*innen der Waldorfschule sollen geschickt, beweglich und sportliebend sein,
jedoch sei der - gegenuber friher strenger gewordene - Ordnungsrahmen ein Problem (IP
7, ZN 45)

8.6 Schema der entwickelten Kategorien als konstruktives

Modell zu Bewegungsspielen

Die eben erstellte Liste von analytisch entwickelten Kategorien ist jedoch nur als - wenn
auch essentieller - Zwischenschritt zu betrachten. Die mdglichen Beziige der Kategorien
zu- und untereinander erzeugen ein Kategorien-Schema, das einem theoretischen Konzept

entspricht, wie es ein qualitative Forschungsansatz im gunstigen Fall hervorbringen soll.

Viele der oben dargestellten Schritte sind als spiralig-rekursiv im hermeneutischen Sinn zu
betrachten. Das heildt, nach jedem Durchgang und durchgefuhrten Zwischenanalysen
werden neue Daten aus einer interpretativ und thematisch erweiterten bzw. erfahreneren
Position aus analysiert. Eine solche Vorgehensweise entspricht den Grundideen der
Grounded Theory nach Strauss und Glaser (1967/2017). Auf diese hatte Schitze (1983) in
seinem kurzen Literaturverzeichnis seines Aufsatzes zur Narrativen Erzahlung deutlich
verwiesen (ebd.). Selbstverstéandlich wird eine rekursive Analyse auch auf diesen letzten
Schritt der Erstellung eines theoretischen Konzeptes aus einer blofen ,Liste® von
Kategorien angewendet. Diese Entwicklung der Beziehungen der Kategorien
untereinander, kénnte von der Forscher*in bereits im vorletzten Schritt, der Umordnung von

Subkategorien zu Kategorien, vorausschauend und vorlaufig durchgefihrt werden.

Das entwickelte Schema ist viergeteilt: (1.) Kategorien, die zueinander hierarchisch
geordnet sind, wie Hintergrundannahmen, Ziele, Funktionen; (2.) externe oder interne

Know-how-Quellen; (3.) Kategorien, die im Rahmen der Durchfihrung von
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Bewegungsspielen in dynamischen Interaktionen zueinander stehen, wie Spielwahl durch
die Schuler*innen, Regel-Umsetzung, Teambildung, Partizipation, Konfliktldsung; (4.)
Kategorien, welche in einem Zeitstrahl angeordnet sind, wie Entwicklungen der
Schuler*innen allgemein, Ist-Situation in ersten Klassen der Sekundarstufe |, spezifische

Entwicklungen in ersten Klassen der Sekundarstufe I.

Die folgende Abbildung zeigt diese Kategorien in ihren (vermuteten) Zusammenhangen im

Rahmen eines konstruktiv erstellten Modells.

Hintergrund-
Auffassung
(K10)

!

Ziele
(Ko)

-

Funktionen
(K1)

Spielwahl Schiiler* M
1 Regel-Umsetzung

innen (K2) / (K3)

C )

Teambildung
Partizipation (K4)

Quellen
Know-how (K6)

Konfliktlosung
(KS)

Entwicklungen der Schiler*innen (K7)

(ErsteKlasse | Erste Klasse Sek. |
: Entwicklung (K11)

Abbildung 2: Schema der entwickelten Kategorien als konstruktives Modell; eigene Darstellung
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Der in der Regel nicht weiter thematisierte Ausgangspunkt von Zielen ist die
Hintergrundauffassung des jeweiligen Schultypus. Das kann die Weltauffassung und das
Menschenbild sein (wie etwa das anthroposophische Menschenbild in den Waldorfschulen)
oder Vorstellungen zur Entwicklung beziehungsweise Erziehung von Schuler*innen. Die
formulierten Ziele kénnen je Schultypus unterschiedlich sein: Um etwa die heterogenen
Schilerinnen von ersten Klassen der Regelschule wenigstens tendenziell auf ein
vergleichbares Niveau zu bringen, kdnnten sie unterschiedlich geférdert werden oder auf

die Schaffung eines Gemeinschafts- und Klassengefiihls abgestimmt sein.

Sportgymnasien wiederum werden bereits in den ersten Klassen Leistungserbringung als
essenzielles Ziel haben. Direkt aus den Zielen werden die Funktionen von

Bewegungsspielen, wie sie insbesondere die Lehrer*innen sehen, abgeleitet.

Der ,mittlere” und zentrale Bereich dieses Modells zeigt das vielfaltige und gegenseitig
abhangige Geschehen in den Bewegungsspielen selbst. Die Bewegungsspiele sind nicht
nur abhangig von den Zielen und wahrgenommenen Funktionen durch die Lehrperson,
sondern werden von den Schuler*innen selbst, ihren sozialen Fahigkeiten und Interaktionen
untereinander erheblich gestaltet. Es sind zahlreiche weitere Faktoren denkbar, die auch
diesen Bereich beeinflussen (wie etwa die GroRRe des Saales, die Dauer der Einheit, etc.),

welche aber nicht in dieses Modell aufgenommen wurden.

Der ,untere Bereich dieses Modells zeigt den Start in Form des Ist-Zustandes in der
Sekundarstufe | und mdgliche weitere Entwicklungen, sowohl in den ersten Klassen als

auch in spateren Jahren.

8.7 Kontrastiver Vergleich zwischen offentlichen Schulen und

privater Waldorfschule

Sowohl wahrend der Erzahlung als auch in den Analysedurchgangen des erzahlten und
transkribierten Textes wurde ein Unterschied zwischen den vier Erzahlungen von
Sportpadagog*innen in 6ffentlichen Schulen einerseits und den Erzahlungen der beiden
Waldorflehrer*innen andererseits erkennbar. Diese Unterschiede waren derart, dass sie in
der obigen Darstellung der entwickelten Kategorien zumeist getrennt aufgezeigt werden
mussten. Durch eine kompakte Gegeniberstellung werden im Folgenden wesentliche
divergierende Aspekte in Form eines kontrastiven Vergleichs prasentiert.
Selbstverstandlich ist einzuschranken, dass in den zugrundeliegenden Daten nur zwei
narrative Erzahlungen von Waldorflehrer*innen enthalten sind. Die analytisch-konstruktiv

erarbeiteten Inhalte der Kategorien zeigen jedoch eine gewisse Plausibilitdt zu den Inhalten
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der (kritischen) Fachliteratur (iber Waldorfpadagogik. Uberdies ist festzuhalten, dass
Waldorfschulen einen gewissen Freiraum in ihrer Gestaltung haben. Das grof3e Dilemma
vor dem kritische Padagog*innen beim Thema Waldorfschulen stehen, ist, dass ,man sehr
wenig von dem erfahrt, was tatsachlich in den Klassenrdumen passiert” (Sebastiani, 2011,
S.174). Insofern kénnten diese beiden narrativen Erzahlungen eine deutlich gréRere
Bedeutung haben als zwei narrative Erzahlungen aus anderen Schultypen. Unbestritten ist
aber, dass es angesichts der quantitativ zunehmenden Anzahl an privaten Waldorfschulen
einen weiteren Forschungsbedarf hinsichtlich inhaltlicher Gestaltung von Sport- und
Bewegungsstunden als auch ihrer moglichen Folgen im weiteren Leben der
Absolvent*innen gibt. Da Waldorfpadagogik kein explizites Thema dieser Diplomarbeit ist,

sind die folgenden Punkte nur selektiv tberblicksartig und skizzenhaft dargestellt.
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Tabelle 5: Gegendiiberstellung private Waldorfschulen und 6ffentliche Schulen im hierarchischen Modellbereich
(K10, KO, K1)

Private Waldorfschulen

Offentliche Schulen

Hintergrundannahmen, Ziele, Funktionen

,Die Waldorfschule: Erziehung als Einfihrung
und Einleben in den sinnlich-Ubersinnlichen
kosmischen Zusammenhang®“ — so lautet eine
Kapitelliberschrift des deutschen Padagogen
Ehrhard Skiera in seinem Werk zur
Reformpadagogik in  Vergangenheit und
Gegenwart (2010). Diese Uberschrift benennt
einen zentralen Kern der, von Rudolf Steiner
1919 begriindeten Waldorfpadagogik: Der
Mensch ist kein begrenztes und endliches
Lebewesen, sondern stellt einen Spiegel
geistiger Welten dar. Konstitutiv ist jedes
menschliche Lebewesen durchdrungen von
kosmisch-geistigen Welten (ebd.): ,Karma und
Wiedergeburt sichern den allumfassenden
Zusammenhang des Einzelnen [...] Uber die
Grenzen des irdischen Lebens hinaus.“ (ebd.,
S.236).

Es wird an vier verschiedene, aufeinander
aufbauende ,Leiber* (Zander, 2019, S.248)
geglaubt, die sich auf Basis eines
Siebenjahresrhythmus 6ffnen. Die Lehrperson
ist ein ,Eingeweihter* und ,Priester” (ebd.,
S.249), die Kinder entwickeln sich parallel zu
Menschheitsepochen. Hohere Wesensglieder
des Menschen (,Leiber”) wirken auf niedere ein.
Gemal konstitutionsbiologischen Ansichten soll
es laut Steiner vier Temperamente geben,
welche bei den Kindern (von der Lehrperson)
harmonisiert werden sollen (Skiera, 2010).

Die Lehrperson wirkt hauptsachlich als Vorbild
und Autoritat, das Lernen der Schiler*innen
selbst erfolgt hauptsachlich durch Nachahmung
und Nachfolge. Sachliches und Selbsterziehung
sind nachrangig (ebd.). Die Schiler*innen sollen
belebte oder unbelebte Natur einfach nur schén
finden (Sebastiani, 2011).

Ziele sind: das Erlernen und Einhalten eines klar
vorgegebenen Ordnungsrahmens sowie das
Vermeiden von Wettbewerben und Konflikten.

Funktionen: zum Beruhigen der Schiiler‘innen
und als (seltene) Belohnung.

Aus dem § 2 des Schulorganisationsgesetzes
(Aufgaben der Osterreichischen Schule) lassen
sich nur allgemeine Hinweise zum Welt- und
Menschenbild entnehmen: die ,Entwicklung der
Anlagen der Jugend nach den sittlichen,
religidsen und sozialen Werten“ (SchOG, 2017,
Abs 1). Ein Unterricht gemafl Entwicklungsstufe
gilt als Aufgabe. Die Schule soll ,mit dem fur das
Leben und den kiinftigen Beruf erforderlichen
Wissen und Koénnen aus[zu]statten und zum
selbsttatigen Bildungserwerb [zu] erziehen.”
(ebd.)

Absatz 2 bestimmt ausdricklich: ,Sie sollen zu
selbstdndigem Urteil, sozialem Verstandnis und
sportlich aktiver Lebensweise gefiihrt [werden],”
Ebenso soll die Jugend dem weltanschaulichen
Denken anderer aufgeschlossen sein.

Ziele: Dementsprechend soll Selbstandigkeit friih
erworben werden. Schiedsrichter*innen sollen bei
Bewegungsspielen daher nur selten zum Einsatz
gebracht werden, das Erlernen von Kooperation
ist ein wichtiges Ziel. Gerechtigkeits- und
Fairnesserziehung und eine im
Erwachsenenleben anhaltende Freude an der
Bewegung.

Funktionen: Aufwarmen, Reaktionsvermégen und
Koordination schulen. Einige Funktionen kénnen
gleichzeitig bzw. kurz hintereinander und
ineinandergreifend gelibt werden: Bewegung,
Aufmerksamkeit und Denkaufgaben etwa.
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Tabelle 6: Gegeniiberstellung private Waldorfschulen und &ffentliche Schulen im mittleren und zeitlichen
Modellbereich (K2, K3, K4; K9, K11, K7)

Private Waldorfschulen

Offentliche Schulen

Wiinsche, Partizipation, Konfliktreaelunag

Die Lehrkrafte  erzahlen nichts  von
Schiler*innen-Winschen zu
Bewegungsspielen oder Durchfiihrung nach
spezifischen Regeln oder gar dem Erproben von

Varianten.

Keine Aussage der erzahlenden Lehrpersonen
konnte der Kategorie ,Partizipation“ der
Schiiler’innen zugeordnet werden.

Konflikte, (die als unerwiinschte ,Streitereien®
gelten), sind unbedingt zu vermeiden. Treten sie
auf, wird sofort unterbrochen - es wird auf
ernsthafte Weise mit den Kontrahent*innen
gesprochen. Umfasst der Konflikt mehrere
Schdler*innen, wird die Gruppe/Klasse mittels
Sinnspiele beruhigt oder mittels Krafttraining
,bestraft".

Waldorflehrer*innen missen entsprechend viel
vorgeben, die Schilersinnen empfinden diese
Vorgaben oft als unfair. Die Vorgaben und
Regeln werden nicht selten durch ein Zerreden
oder Schummeln umgangen. Versteckte Fouls
kommen (haufig?) vor.

Schilerinnen winschen sich haufig ein ganz
bestimmtes Spiel, bisweilen werden diese sogar
eingefordert. Ballspiele werden sowohl von
Ma&dchen als auch Burschen bevorzugt. Neue
Regeln und neue Spiele stoRen vorerst auf
Widerstand Dieser Widerstand wird mit
zunehmendem Alter geringer, das Gegenteil —der
Wunsch nach Regelvarianten kann nun auftreten.
Ebenso werden Vorschlage seitens der
Schdler*innen gemacht.

Schillersinnen (bernehmen gerne die Aufgabe
zur Teambildung. Dies kann gleichzeitig als
soziale und partizipierende Aufgabe angesehen
werden.

Lehrer*innen  achten darauf, dass die
Schillerinnen mit der Zeit ihre Konflikte
selbstandig 16sen lernen. Dies gelingt in der
Regel. Bei vielen Spielen braucht die Lehrperson
bei Konflikten nicht mehr einzuschreiten.

Know-how-

Quellen

Es wird ein Buch genannt, aus dem die
Sportlehrkrafte ihre Gestaltungsideen schopfen.

Vorschlage fir Spiele gibt es von Kolleg*innen,
aus dem Internet und auch von Schiler*innen.

, Reifungszeit, erste Klassen - Entwicklungen

Fir Bewegungsspiele ist kaum Zeit vorhanden.
Wenn, dann (berwiegend ,GroRRe Spiele®,
Leichtathletik und Turnen.

Einige Schiler*innen haben groRRe Angst vor
Ballen. Spielen kdnnen fast alle Schiler*innen
in dieser Schulstufe nicht. Dies ist gewollt:
Spiele, in welchen man gewinnt oder verliert,
sollen nicht gemacht werden.

13-Jahrige  winschen sich  oft

Kinderspiele wie Flohhipfen.

explizit

Zeit wird gewahrt, dass sich die Schiler*innen
gemal ihren eigenen Gegebenheiten entwickeln.
Wettbewerbe motivieren langfristig.
Schiler*innen der ersten Klassen sind heterogen,
haben verschiedenes Kdnnen und
Vorverstandnis und besitzen unterschiedliche
Reife. An diesen Unterschieden wird auf
differenzierte Weise angeknipft.

Die Schiler*innen der ersten Klassen sind im
Vergleich zu Schiiler*innen der héheren Klassen
motivierbarer und unbeschwerter. Im Laufe des
ersten Schuljahres wird die Technik besser, das
Spielverstandnis gréRer, und der
Gruppenzusammenhalt verbessert sich. Sie
fordern die Schiedsrichtertatigkeit der Lehrekraft
ofter ein, was sich mit der Zeit legt.
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Die Unterschiede zwischen diesen beiden Schulkonzepten sind in nahezu allen Punkten
erheblich. Im Konzept der Waldorfschulen zieht sich ein unibersehbarer roter Faden von
der Hintergrundauffassung des Menschen als ,geistiges Wesen® (ber entsprechende
streng genormte Erziehungsziele hin zu habitueller Konfliktvermeidung (bzw. -
unterdriickung), was sich letztendlich in einer Minimaldurchfiihrung von Bewegungsspielen
widerspiegelt. Der padagogische Fachmann flir Reformpadagogik Skiera nennt das

Waldorf-Konzept ,weltanschaulicher Totalitarismus in reinster Form*“ (Skiera, 2014, S.264).

Welche langfristigen Folgen dieses Konzept fiir die weitere Entwicklung der Schiiler*innen
hat oder haben kénnte und ob die Waldorf-Erziehung ,Wegen zur Versteinerung® gleicht
wie eine Autorin bereits 1987 im Untertitel ihrer Veroffentlichung geschrieben hatte (Rudolf,

1987), sollten weitere Forschungsvorhaben klaren.

8.8 Gesamtsicht als theoretisch-abstrahiertes Modell
(Schiitze-Schritt 6)

Auf Basis des konstruierten Modells der entwickelten Kategorien (siehe zweitvorherigen
Abschnitt) wird eine Gesamtsicht erstellt, welche Bezug nimmt auf die Darstellung im

theoretischen Teil dieser Arbeit und den Forschungsfragen:
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Abbildung 3: Gesamtmodell (Inklusive Wygotski-Spielbedtirfnistypen und Spielfdhigkeitskomponenten als
Bildungsdimension) zu Bewegungsspielen; eigene Darstellung

Die sechs Typen der Bedurfnisse und Hilfestellung nach Wygotski sind als rote Sterne im
Bereich der Bewegungsspiele dargestellt. Im zeitlichen Teil des Modells ist schematisch die
sich entwickelnde Spielfahigkeit der Schiler*innen zu sehen. Diese ist unterteilt in eine
allgemeine Spielfahigkeit und der Spielfahigkeit im Waldorfschen Sinne. Die allgemeine
Spielfahigkeit beruht auf einer sukzessiv erhéhten Selbstandigkeit im Spielaufbau, dem

Spielverlauf und im Konfliktlésen, wie es im Subkapitel 3.3.2 Kommunikatives Handeln als
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Bildungsdimension ab Seite 27 dargelegt wird. Dem gegenliber steht eine andere Art von
Spielfahigkeit, welche sich als Ergebnis der Waldorf-Padagogik gemaf obiger Analyse und
Interpretation ergibt. Diese kdnnte als motorische Spielfertigkeit bezeichnet werden. Das
Ziel liegt im Erlenen von motorischen und taktischen Fertigkeiten durch befohlene,
zweckhafte Einzelibungen (Hilmer, 1996) und nicht in der Entwicklung der Schiler*innen
zu selbstbestimmten Handeln. Das Spiel zeigt sich im Kontext der befragten
Waldorflehrkrafte  ausschlieRlich als ein fremdbestimmtes ,regelgeleitetes
Handlungssystem* (Kolb 2007, S. 213).

8.9 Methodenreflexion

Die Methode der narrativen Erzdhlung themenorientiert anzuwenden, kann unter
Umstanden dazu flihren, dass spezifische thematischen Inhalte weniger beleuchtet werden
als erwilnscht, da diese von Schitze (1983) entwickelte Methode hauptsachlich
biographisch angewendet wird. Dies hat sich jedoch bei den sechs durchgefihrten
Interviews nicht ergeben - die Themen wurden bereits im essentiellen narrativen
Anfangsteil sukzessive tiefer behandelt. Methodisch zeigte sich hier mdglicherweise ein
erheblicher Vorteil gegeniber semistrukturierten Erhebungsmethoden wie etwa einem
Leitfadeninterview, da die Interviewpartnerinnen jene Themen und Inhalte aufwarfen, die
fur sie - spontan und eben nicht vorgegeben - am relevantesten erschienen. So werden im
narrativen Anfangsteil deduktiv-theoretisch vorgegebene Inhalte zur Ganze vermieden,
wodurch auch eventuelle Verzerrungen (Bias) und/oder Themenvorgaben nicht zum

Tragen gekommen waren.

Die Durchfihrung von Narrationen ist fur die interviewende Person schwerer als es vorab
aussieht, denn sie darf zwar einerseits wahrend des Erzahlteils die Interviewpartner*innen
nicht durch spezifische Fragen fihren, andererseits aber bendtigen die
Interviewpartner*innen kommunikationsbestatigende Rickmeldungen, etwa in Form von
begleitenden und die Kommunikation grundsatzlich weiter férdernden Gesprachspartikeln
wie ,aha“ etc. FUnf der sechs Interviewpartner*innen sind nach Auffassung der Autorin
nach anfanglichem Stocken und Warten auf Fragen seitens der Interviewerin in einen
erzahlenden Flow geraten. Eine Interviewpartner*in kam mit der erzahlenden Methode nicht
zurecht, erbrachte jedoch im Nachfrageteil gehaltvolle und analytisch fruchtvolle

Informationen.
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Zwei der sechs Gesprache wurden mit Lehrpersonen einer privaten Waldorfschule
durchgefihrt. Die Erzahlungen ergaben in den Analysen - bezogen auf die
Forschungsfragen - derart wichtige Inhalte, dass die Waldorfschulen im kontrastiven
Vergleich den o6ffentlichen Schulen gegenibergestellt wurden. Selbstverstandlich ist
einzuschranken, dass die Analyseergebnisse in den zugrundeliegenden Daten eben nur
zwei narrative Erzahlungen von Waldorflehrer*innen beinhalten. Uberdies ist festzuhalten,
dass jede einzelne Waldorfschule einen gewissen Freiraum in ihrer Gestaltung hat.

Die analytisch-konstruktiv erarbeiteten Inhalte der Kategorien zeigen jedoch eine
beachtliche Plausibilitit zu den Inhalten der (kritischen) Fachliteratur Gber
Waldorfpadagogik. Das grofie Dilemma vor dem kritische Padagog*innen beim Thema
Waldorfschulen stehen, ist namlich, dass ,man sehr wenig von dem erfahrt, was tatsachlich
in den Klassenraumen passiert* (Sebastiani, 2011, S.174). Insofern kénnten diese beiden
narrativen Erzahlungen eine deutlich groRere Bedeutung haben als zwei narrative
Erzéahlungen aus anderen Schultypen.

Unbestritten ist aber, dass es angesichts der quantitativ zunehmenden Anzahl an privaten
Waldorfschulen einen weiteren Forschungsbedarf hinsichtlich inhaltlicher Gestaltung von
Sport - und Bewegungsstunden als auch ihre mdglichen Folgen im weiteren Leben der

Absolvent*innen gibt.
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9 Zusammenfassung

In der Literatur zur Sportpadagogik werden Bewegungsspiele, welche am Anfang oder
Ende einer Einheit des Unterrichtsfaches Bewegung und Sport gespielt werden, in der
Regel als ,Kleine Spiele* bezeichnet. Ganz im Gegensatz zu dieser Bezeichnung haben
diese Spiele aus der Perspektive der Schiler‘innen einen hohen Stellenwert. Das
Erkenntnisinteresse flr die vorliegenden Diplomarbeit bestand darin, zu erkunden,
inwieweit sie insbesondere in der ersten Klasse der Sekundarstufe | als selbstbildend zum

Einsatz kommen.

Untersuchungsdesign

Drei Forschungsfragen wurden formuliert. Als Untersuchungsdesign wird ein qualitativer
Forschungsansatz verwendet. Nach Darstellung wichtiger theoretischer Konzepte wurden
im empirischen Teil der Arbeit sechs Interviews mit Lehrpersonen des Unterrichtsfachs
Bewegung und Sport auf Basis der narrativen Interviewmethode geflhrt. Die Datenanalyse

erfolgte nach einem von Fritz Schitze entwickelten Schema der Auswertungsschritte.

Als theoretischer Hintergrund zur Beantwortung der Forschungsfragen wird das Konzept
der allgemeinen Spielfahigkeit nach Dietrich verwendet, welches angelehnt ist an das freie
Kinderspiel. Ablaufe in diesem Kinderspiel und Hilfestellungen von Erwachsenen

erforschten auch Padagog*innen um Wygotski.

Beantwortung der Forschungsfragen

Die erste Forschungsfrage (FF1) lautet: ,Wie laufen Bewegungsspiele im Unterrichtsverlauf

der 1. Klasse der Sekundarstufe | ab?*

Die Ergebnisse und deren Interpretationen sind: Schiler*innen der ersten Klassen in der
Sekundarstufe | zeigen hohe Heterogenitat. Sie kommen aus unterschiedlichen Schulen,
haben verschiedenes Kénnen und Vorverstandnis und besitzen unterschiedliche Reife. An

diese Unterschiede kann aber auf differenzierte Weise angeknlpft werden.

Kinder der ersten Klasse wollen Spiele genauso spielen, wie sie sie gelernt haben.
Regelveranderungen stehen sie skeptisch gegeniber, da dadurch das Spiel verandert wird,
sodass es dann nicht mehr ihr Spiel ist. Neue Spiele und neue Regeln stolRen generell auf
Widerstand. Wichtig ist, dass das Spiel ohne Stocken flieRt. Fairness wird von den

Schiler*innen oft selbst eingefordert, das Gerechtigkeitsempfinden ist ausgepragt.

79



Damit hangt ein als gerecht empfundenes Ldsen von auftretenden Konflikten, welche auf
empfundene Regellbertretung hinweisen, zusammen. Konflikte sollen daher, im Idealfall
selbstandig und auf eine sozial vertragliche Weise, geldst werden. Nicht geléste Konflikte
kénnen in Folge weitere Kreise ziehen. So kann aus einem Konflikt von zwei Personen ein
Konflikt von drei oder mehr Personen (ganzen Mannschaften) werden. Ein mit gelingender
Kooperation zusammenhangendes Ziel von Bewegungsspielen ist, dass Schuler*innen

kreativ werden und Regeln innovativ verandern. Dies wird mit jeder Schulstufe besser.

Die zweite Forschungsfrage (FF2) lautet im ersten Frageteil: ,Wie findet die Klasse ihren
Konsens, was gespielt wird?“ Die im Kern hierzu entwickelte Kategorie ist K4 und bezieht

sich auf den Bereich Partizipation der Schiler*innen.

Grundsatzlich muss festgehalten werden, dass in den befragten offentlichen Schulen der
Raum fiir die Beteiligung der Schiler*innen und den daraus erwachsenden Moglichkeiten,
Konsens zu finden, eher begrenzt ist. Denn aufgrund der Unterrichtsplanung und -
gestaltung (Aufwarm-, Haupt- und Schlussteil) durch die Lehrkraft orientiert sich der
Beweggrund am Stundenhauptteil, falls etwa eine Doppelstunde zur Verfiigung steht. Die
dazu bendtigten Aufbauten werden in der Regel in ein Anfangsspiel integriert. Der
Hauptzweck dieses Anfangsspiels liegt in der Aktivierung des Herz-Kreislaufsystems und
der Erwarmung der Muskulatur. Steht nur eine Unterrichtseinheit zur Verfiugung, wird
Spielewiinschen eher stattgegeben. Zur Konsensfindung flr ein bestimmtes Spiel kann
demokratisch abgestimmt werden, oder es werden Geburtswinsche von Schiler*innen

realisiert.

Auch in den Waldorfschulen bestimmt die Lehrkraft je nach geplantem Inhalt des
Hauptteiles das Spiel. Nur vor Ferien oder als Belohnung dirfen Schiler*innen das Spiel

aussuchen.

Die zweite Forschungsfrage (FF2) lautet im zweiten Frageteil: ,Wie werden die Spielregeln
bestimmt, nach welchen Regeln gespielt wird?“ Die im Kern hierzu entwickelte Kategorie

ist K3—Regelumsetzung und teilweise K11-Entwicklungen in der ersten Klasse:

Befragte Lehrkrafte von offentlichen Schulen berichten, dass das Erklaren der Spielregeln
in den ersten Klassen eine groRe Bedeutung hat, damit ein Spiel funktioniert.
Regelveranderungen stolRen in der Folge eher auf Widerstand. Wenn Schiiler*innen aktiv
an die Lehrkraft herantreten mit dem Wunsch, eine Regel zu verandern, wird nach Prifung
der Realisierbarkeit und Sinnhaftigkeit durch die Lehrkraft dem meist nachgegeben. Zeigen

sich Regeln fur die jeweilige Klasse als nicht geeignet, werden sie angepasst. Hierbei wird
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beachtet, das Spiel nicht Uberzureglementieren, da dies als hemmend wahrgenommen

wird.

Die befragten Waldorf-Lehrkrafte fuhren durch eine strikte und umfassende Regelkunde
am Anfang in das Spiel ein. Manchmal haben auch Schiler*innen Ideen flir Veranderungen

von Regeln. Diese werden umgesetzt, falls es Sinn macht.

Die zweite Forschungsfrage (FF2) lautet im dritten Frageteil: ,Wie wird der Spielfluss

gesichert?” Die interpretierten Ergebnisse sind:

Sowohl fir 6ffentliche Schulen als auch Waldorfschulen gilt: Zuerst ist zu beobachten, ob
das Spiel flief3t. Stockt der Spielfluss, wird festgestellt, ob dies auf duRRere Umstande
(ungeeignete Saalgrolie, Spielmaterialien, Teamgrofie) zurlckzuflhren ist oder auf

bestehende Regeln und deren Missachtungen.

In 6ffentlichen Schulen werden diese Beobachtungen im Falle einer Nichtgeeignetheit der
angewendeten Regeln den Schiiler*innen riickgemeldet. Sie erhalten fallweise die soziale
Aufgabe, spielflussfordernde Malinahmen selbst zu entwickeln. Generell jedoch ist
festzuhalten, dass die Spielflusssicherung von der Lehrkraft Gbernommen wird. Hingegen
berichten die Waldorf-Lehrkrafte, dass mit motorisch schwacheren Schiler*innen
spezifische Ubungen gemacht werden, beispielsweise Ballwurflibungen. Dies soll Spiele
flussig gestalten und zu homogenem Leistungsvermdgen fuhren. Der Spielfluss hinsichtlich

Regeleinhaltung wird immer durch die Schiedsrichtertatigkeit der Lehrkraft gesichert.

Die dritte Forschungsfrage (FF3) lautet: ,Wie kbnnen Bewegungsspiele inszeniert werden,
um die Entwicklung der Spielféhigkeit der Klasse zu férdern, sodass sie sich als Klasse

selbsttétig und selbstédndig in ihrem Spiel organisieren?”

Die Beantwortung dieser Forschungsfrage beruht auf den Recherchen der padagogischen
Sportliteratur, wie es im Kapitel 5 ab Seite 33 im Detail dargelegt wird. Zusammenfassend
kann gesagt werden, dass die Entwicklung der Spielfahigkeit sowohl die Mitwirkung der zu
Bildenden erfordert. Unterstiitzt wird die Entwicklung durch die Lehrkraft, indem sie Spiele
potenziell bildungsgerecht inszeniert. Inszenierung bedeutet in diesem Fall, dass
Eigenaktivitaten von Schiler*innen geweckt und geférdert werden. Dadurch entstehen
Bildungsmomente im Sinne von Selbstwirksamkeit. Vor allem die Methode des genetischen
Lehrens und Lernens verpflichtet die Lehrperson dazu, beratend, anregend und helfend
den Schiler‘innen zur Seite zu stehen, sodass in den Schiler‘innen entsprechende
Reflexionen und Weiterentwicklungen stattfinden kdnnen. Dies kann dann geschehen,
wenn durch die Mitbestimmung der Spielidee und der Ausgestaltung der Regeln, das Spiel

zur hrer Sache®, also zur Sache der Schiler*innen wird, weil dadurch
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Selbstverantwortlichkeit entstehen und spielen als selbstbildender Prozess erfahren

werden kann.

Kontrastiver Vergleich zwischen 6ffentlichen Schulen und Waldorfschule

Aufgrund der Analysen der Interviews war frih festzustellen, dass in vielen Bereichen
deutliche Unterschiede zwischen den Erzahlungen der Lehrkrafte von &ffentlichen Schulen
und jenen der Lehrkrafte der Waldorfschule bestehen, wobei aus forschungsmethodischen
Grinden festzuhalten ist, dass es nicht geplant war, Lehrkrafte dieser beiden Schultypen
zu befragen und einander gegenuberzustellen - systematische Verzerrungen (Bias) infolge

von Vorannahmen fallen daher weg.

Die Unterschiede schlugen sich bei den meisten der induktiv analytisch-entwickelten
Kategorien nieder. Insbesondere die beiden Kategorien K10 (unterschiedliche
Hintergrundauffassungen zum Menschenbild und Erziehung) und KO (K10 entsprechend
unterschiedlicher Ziele) flihrten Gberdies zum Gesamtmodell, in welchem hierarchische und
sequentielle Folgeverknipfungen von Hintergrundauffassungen zum Menschenbild (K10)
zu Zielen (KO) und darauf weiter folgend zu Funktionen von Bewegungsspielen (K1)
konstruiert wurden. Erst eine solche Konstruktion machte die groflen Unterschiede

zwischen o6ffentlichen Schulen und Waldorfschule plausibel erklarbar.

Das Vorgehen in 6ffentlichen Schulen basiert nicht auf einem detailliert ausgearbeiteten
Menschenbild, sondern orientiert sich daran, die Anlagen der Jugend nach sittlichen,
religidsen und sozialen Werten zu férdern. Selbstandigkeit der Schiler*innen ist daher ein
wichtiges und frih angestrebtes Ziel. Ebenso sollen Fairness und Kooperation eingeubt
werden. Konkrete Funktionen von Bewegungsspielen sind Aufwarmen, Schulung von
Reaktionsvermdgen, Koordination und kognitive Aufmerksamkeit. Schiler*innen in
offentlichen Schulen partizipieren im Laufe des ersten Jahres (und der spateren Jahrgange)
zunehmend an zentralen Entscheidungen um Bewegungsspiele. Lehrkrafte achten darauf,
dass Schuler*innen zunehmend ihre Konflikte selbstandig I6sen lernen. Die Fahigkeit zur

allgemeinen Spielfahigkeit wird auf diese Weise geschult und erwerbbar.

Kontrar hierzu liegt das Menschenbild der Waldorfschule. Der Mensch ist hier nur ein -
regelmalfig wiedergeborenes - Spiegelbild kosmisch-geistiger ,Leiber”, welche mehr als nur
ein begrenztes irdisches Leben darstellen. Daher sind Nachahmung und Nachfolge von
hoher entwickelten Menschen (wie etwa der Lehrkraft) oberste Ziele. Klare
Ordnungsrahmen sind einzuhalten, Konflikte sind Zeichen von regressiver Entwicklung und
daher zu unterbinden. Die relativ selten durchgefiihrten Bewegungsspiele haben daher

Belohnungscharakter oder etwa die paradoxe Funktion der Beruhigung. Partizipation der
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Schuler*innen ist nicht erwilnscht, Waldorf-Lehrkrafte geben nahezu alles vor.
Vorgegebene Regeln werden von Schuler*innen nicht selten durch ein tendenziell absurdes
Zerreden oder versteckte Fouls umgangen. Spielfahigkeit wird so nur als eine motorische

Fertigkeit erreicht.

Restimierende Schlussfolgerungen

Bildung, so sie zu einer Formung des Geistes oder der Haltung beitragen soll, ist ein vom
Subjekt aktiv vollzogener Prozess des ,Sich Bildens®, der durch Eigentatigkeit und
Selbstverantwortung angebahnt werden kann. Die Bildungswirksamkeit einer Sache ist
umso mehr gegeben, je mehr Selbstbezug die sich Bildenden zu ihr herstellen kbénnen. Wie
sich im Laufe dieser Arbeit gezeigt hat, stellen Kinder von Beginn ihres Lebens an Uber
unterschiedliche Spielformen Bezug zwischen sich und der Welt her und - in Folge
fortschreitender kognitiver Entwicklungen - auch zwischen sich und anderen. Einerseits
aufgrund schon gemachter Spielerfahrungen in der Volksschule und andererseits durch die
wandelbare Struktur und die verhandelbaren Spielbedingungen der Bewegungsspiele zeigt
sich diese Spielform als geeignet, um Schiler*innen zu deren Mitgestaltung im Unterricht

einzuladen und dadurch Bildungsprozesse anzustof3en.

Spielfahigkeit unter bildungstheoretischer Perspektive hat sich keineswegs nur als
motorische Fahigkeit dargestellt, sondern einerseits als Fahigkeit, situativ angemessen und
selbstbestimmt zu handeln und andererseits, als Fahigkeit der Spieler*innen sich tber ihr
Spiel erfolgreich zu verstandigen, damit dieses ins Laufen kommt und auch am Laufen
bleibt. Hierzu sind personale und soziale Fahigkeiten gefordert, die die Schuler*innen
sowohl als selbstbestimmtes Individuum wachsen lassen, aber gleichzeitig auch
sensibilisieren fur die Anforderungen sozialen Miteinanders. So geht es um die Fahigkeit
die Perspektive anderer einnehmen zu kénnen und seine eigene dennoch verbal zu
vertreten oder seine eigenen Wiinsche und Erwartungen mittzuteilen, auf die es aber auch
in alternativen Situationen fur das Allgemeinwohl zu verzichten gilt, ohne die Interaktion
gleichzeitig abzubrechen. Diese komplexen gesellschaftlichen Anforderungen kdnnen im
gemeinsamen Spielen erprobt werden.

Dazu ist es erforderlich, den padagogischen Fokus beim Miteinander-Spielen auf die
sozialen Prozesse zu legen und - im Sinne eines erziehenden Unterrichts — diese auch
aktiv von den Schiler*innen mitgestalten zu lassen. Daflir zeigt es sich notwendig, von der
Vorstellung abzukommen, dass soziales Lernen und die dafir notwendigen
kommunikativen Prozesse im Verhaltnis zu der zur Verfliigung stehenden Bewegungszeit,
einem ,richtigen“ Sportunterricht und den Bewegungsbedurfnissen der Schiiler*innen nicht

gerecht wird. In der heutigen Zeit ist zwar Bewegungsmangel bei Kindern ein wichtiges
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Thema, aber mindestens genauso wichtig, wenn nicht wichtiger, ist es, die Aufmerksamkeit
auf Lern- und Entwicklungsprozesse zu legen, die die Schiler*innen die Sinnhaftigkeit ihres
Tuns erkennen lassen und sie befahigen selbstbestimmte Entscheidungen treffen und far

diese auch die Verantwortung Ubernehmen zu kdnnen.

Fir den Einsatz von Bewegungsspielen im Unterricht bedeutet das konkret, dass
Bewegungsspiele, die bei den Schiler*innen sehr beliebt sind, nicht nur die ausschlieRliche
Funktion des Aufwarmens oder der Belohnung erfillen dirfen. Es gilt, Spiele so zu
inszenieren, dass daraus den Schiler*innen die Méglichkeit erwachst, ihre personalen und
sozialen Fahigkeiten zu bilden, indem sie durch Spielen lernen, sich miteinander in einer

sozial vertraglichen Art zu verstandigen und selbstverantwortlich zu handeln.

AbschlieRend sei bemerkt, dass die Lehrkraft in einem erziehenden Unterricht sich selbst
Uberflissig zu machen bzw. sich selbst zurlickzunehmen hat, da ,sich bilden“ erst dort
beginnt, wo das Subjekt die Mdglichkeit bekommt, sich selbst Zusammenhange zu
erschlieRen und in die Lage versetzt wird, auch komplexe Probleme selbststandig zu I6sen.

Wehnes (2010) bringt es auf den Punkt, wenn wer sagt:

Der Mensch ist kein Wesen, das bloR3 fur bestimmte Zwecke konditioniert werden
darf, sondern er ist aufgerufen, selbstédndiges Denken und Urteilen in sich zu
entfalten, er braucht nicht nur Wissen, sondern auch Kriterien, wofiir es einzusetzen
ist, er bendtigt nicht nur Wendigkeit und Findigkeit, sondern braucht Charakter- und
Verantwortungsbewusstsein, soll er sich in einer immer komplexeren Welt als
.Mensch* zurechtfinden und behaupten kénnen. (ebd., S.291)
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Anhang I: Beispiel-Interview 3

Nichtnarratives ist grau hinterlegt. Das Segmentende ist gelb und nummeriert.

Y (3) arbeitet seit 2011 als Lehrer. Er ist Quereinsteiger und kommt urspriinglich aus
dem Gesundheitssport. Er hat eine Kinder und Jugendtrainerausbildung im Bereich
FuRball und hat immer schon gerne mit Gruppen gearbeitet. Er mag seinen Beruf mit
all seinen Facetten und spricht darlber, dass es immer wieder neue

Herausforderungen gibt und es dadurch nie fad wird.

1 X:Du, wenn du jetzt so an die erste Klasse denkst: Das Schuljahr beginnt und du
2 hast eine erste Klasse bekommen, wie laufen denn da Ublicherweise so

w

Bewegungsspiele ab? (Schweres Ausatmen)

Y: Im Grunde gibt es einmal so Kennenlernspiel in erster Linie, dass jeder sich
einmal (...), zu Beginn kennen sich ja nur die Wenigsten, nur ein paar sind
gemeinsam in die Volksschule gegangen oder sind befreundet, aber im Grunde mal
so auftauen, wie ist jeder, wie gut ist jeder. Sie haben dann ziemlich schnell ein Bild,

wer motorisch ganz gschickt ist, wer nicht so gschickt ist. Meistens gibt's gleich eine

W 0 N o u N

Erklarung von mir, eine Regelkunde regelmanig, was zu beachten ist in demjenigen
10  Spiel, oder woran man sich halten muss, muss eigentlich im Grunde damit das Spiel
11 funktioniert und dann wird eigentlich ziemlich rasch einmal gespielt bei mir, damit ich
12 seh, wie das einmal ablauft, wer ist da der ,Rudelfiihrer* wer sind da die

13 dominanteren Charaktere wer sind eher die Zuriickhaltenderen wie wird generell

14  miteinander umgegangen, wo es ja wirklich neu ist. Es kristallisiert sich da ziemlich
15  schnell heraus, wer das sogenannte Alpha ist oder die Alphaleute, da merkt man halt
16  dann gleich, da gibt's dann rasch ein Konfliktpotential, weil jeder sich durchsetzen

17  will, aber das gilt es halt dann aufzuarbeiten zu besprechen. Mit dem kann man dann
18  mal arbeiten. Sag ma mal so mit den Erstinfos. (6.sek).

19 Ende Segment 1

20 Mh. Was gibt’'s noch zu sagen. Also ich leg einen groRen Punkt auf Fairness und

21 Sozialverhalten, dass wissen sie bei mir, dass Fair Play, die wichtigste Eigenschaft
22 ist, die sie an den Tag legen miissen. Ohne dem geht's ned und es funktioniert auch
23 kein Spiel ohne, dass man sich an Regeln hélt. Das ist sonst nur Chaos und dem

24  entsprechend gibt es dann die entsprechenden MaRnahmen, die ich ergreifen muss
25 je nachdem wie es funktioniert &h, dass es halt dementsprechendes Handeln gibt

26 von mir. Wenn sich einer permanent nicht dranhélt, an Dinge, die vorgegeben sind.

27 X. Mhm.
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Y: (7 Sek.) Einfach fortlaufend erzéhlen?
X: Ja was so kommt.

Y: Ich mach es auch oft so, dass ich ihnen ein bisserl einen Freiraum gebe fiir ihre
Kreativitat, dass sie ihre Regeln einbringen kénnen, bzw. dass ich auch oft sage, was
kénnte man an diesem Spiel verandern, dass es noch Actionreicher wird, oder pf
einfach wer hat gute Ideen, wie man das Spiel noch verandern kdnnte oder gestalten
kénnte, wobei das in der ersten Klasse noch eher schwierig ist, das betrifft dann eher
die ab der 3.Klasse, da funktioniert es dann schon besser, dass die Schiiler schon
konkrete Vorstellungen haben, wie kénnen wir das Spiel weiterentwickeln oder

abandern. Sozusagen.
X: mhm.

Y:Ja. Dass man sich auch gegenseitig auf einander verlassen kann auch sehr
entscheidend. Wie schon gesagt Fair Play, das kann ich nur immer wieder betonen.
Und ja vor allem Spiele , wo nicht immer nur, wenn ich jetzt von Ballspielen ausgehe,
die besten Werfer und Fanger involviert sind, sondern dass auch Schwachere die
Chance haben, freudvoll, das ist ganz wichtig fur das Lernen, mitspielen zu kénnen,
dass die auch Erfolgserlebnisse sammeln kénnen bei den Spielen bzw. bei den
Kooperationsspielen, wo die bessern auch darauf achten missen, dass die

Schwacheren natiirlich auch gut eingebunden sind.
Ende Segment 2
X: mh,mh,mh

Y: Ja dann gibt’s auch oft einfachere Aufwarmspiel, das fallt mir jetzt das
Kartensuchlaufspiel ein , 1.Klasse, wo es vier Gruppen gibt und man von einer
Hallenseite zur anderen lauft, immer eine Karte aufdeckt und wenn es die eigene
Karte ist Karo oder Treff oder je nachdem, darf man zuriicklaufen und dann gibt’s
nach dem Spiel eine Diskussion: , Seid ihr quasi blind gelaufen oder hin und her
ohne Plan, oder habt ihr euch in der Gruppe besprochen?“ Also da wird zuvor nix
verraten, was ma machen kénnte. Aufgabe war nur, ,Sammle mdglichst schnell die
Karten deiner Gruppe“ und das ist immer wieder sehr erstaunlich, dass die Schiler
auf verschiedene Arten draufkommen bei so einem einfachen Spiel. Manche legen
die Karten, die ihnen nicht gehéren direkt zur Wand, um zu markieren, das ist nicht

unsere, andere reden sich gar nicht ab, die laufen einfach nur auf gut Gliick, die
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anderen sind dann schon so gewieft, sag ma mal und schaun, wer deckt zuerst auf
und kann ich sehen, ob das vielleicht meine Karte ist, bzw.. wenn der andere die
Karte nicht mitnimmt ist die Chance schon gréRer, dass es meine sein konnte. Das
ist immer schon zu beobachten und wenn man es dann bespricht mit ihnen, dann
kommt eigentlich viel Input nur von ihnen und oft haben sie auch ein AHA Erlebnis.
Aja, das hatten wir auch so machen kénnen, oder so, oder ja besprechen kdnnen mit
den Kameraden, einer schaut eher links, einer eher mittig die Karten, einer eher
rechts. Also es gibt da viele Varianten, die ,man eigentlich schon taktisch oder in der
Gruppe lésen kann, ja, aufRer, dass man immer nur hin und herlauft um eine Karte
aufzuheben, und sie kriegen dann auch ziemlich schnell mit, wenn sie nur hin und
herlaufen und die Karte aufdecken, dass sie immer wieder die gleiche Karte
aufdecken und was andern kénnten und das ist, denke ich, wichtig, dass man ihnen
nicht alles generell bei Spielen alles gleich vorgibt, sondern ihnen quasi die Chance

gibt, dass sie selbst auf gewisse Dinge draufkommen.
Ende Segment 3
X: Mh

Y: Sonst (5 Sek.) ja grundsatzlich gehéren Spiel fast zu jeder Einheit von mir. Eine

Doppeleinheit ohne ein Spiel ist, blod gesagt, keine gute Einheit fiir mich. Spiele sind
eigentlich, sie fordern eigentlich alles und geben eigentlich auch fiir die spatere Zeit,
die Arbeitswelt, alles mit. Man braucht Vertrauen, Verlasslichkeit, Teamfahigkeit, um

da nur einige Sachen zu nennen, einfach das Miteinander ist extrem wichtig. (8.Sek)
Ende Segment 4

Was féllt mit noch ein zu Spiel. Ja, das Konfliktpotenzial nattirlich, gerade bei
Ballspielen, war es Ubertreten oder nicht, wer hat jetzt den Ball oft, Gerangel
handhabe ich oft so, dass es bei VerstéR3en, also grundsatzlich ahnde ich, aber
grundsatzlich ware es mit lieber , wenn die Schiiler es auch schon in jungen Jahren
selbstandig schaffen soweit zu sein, dass sie sagen, ,Na es war mein Fehler, dir
gehort der Ball oder bei einer wirklich schwammigen Sache, immer funktioniert das
nicht gleich, mache ich oftmals Schere Stein Papier, dann entscheidet halt das
Glick, wem der Ball gehort. Das ist auch etwas, was ich ihnen so mitgebe, oder es
war so eindeutig dann entscheid nattirlich schon ich als Schieri in zwingenden Fallen.
Ich finde es toll, wenn ich seh, dass sie sich ihr Spiel selber ausmachen ohne
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unbedingt einen Schieri zu brauchen. Das ist auch ein Ziel von mir, dass sie wirklich
friihzeitig lernen selbst miteinander zu spielen, ohne unbedingt einen Schieri zu
brauchen und aus meiner Beobachtung funktioniert das vielleicht nicht in der
1.Klasse aber nach 3-4 Jahren beherzigen sie das im Normalfall. Es gibt immer den
ein oder anderen Ausreil’er dann kommt es halt zum Konflikt das ist glaub ich ganz
normal, aber sonst schaffen sie das im GroRen und Ganzen nach einer gewissen
Zeit. Ist aber Typabhangig wie lange der Prozess dauert. Das Ich- Bezogene. Von
den Charakteren her ist es gerade in der 1.Klasse immer spannend, da fordern die
Dominanteren immer den Ball, was ja auch normal ist und so sein sollte, aber ihnen
beizubringen dass es auch Teamkollegen gibt, die auch gerne mal den Ball hatten ,
ist, glaub ich, auch eine von den spannendsten Herausforderungen dieses Jobs,
dass man ihnen schon von klein auf beibringt, dass man vielleicht jetzt noch in
jungen Jahren , aber auf Dauer, je alter man wird und je besser die Leute sind, das
es da allein nicht mehr geht, sondern dass man da nur mehr im Team gewinnen
kann. Der beste Spieler, wird in einer Mannschaft, in der jeder nur auf sich schaut
keine Chance haben gegen ein gutes Teamgefiige.

X: Mhm.
Y: Da sind wir wieder bei dem Teamgedanken und dem Miteinander. (8)
Ende Segment 5

Spiel (sagt er leise vor sich hin). Sie duirfen sich bei mir ab und zu auch Spiel selbst
aussuchen, wobei es dann meistens so ist, dass sie ein oder zwei Lieblingsspiele
haben und die wollen sie dann auch immer spielen. Es ist also wenig Abwechslung
im Normalfall, aber da hab ich meistens auch kein Problem damit, weil wenn sie da
voll dabei sind, dann ist es mit recht gerade in der heutigen Handyzeit, wenn sie
Freude am Spiel haben umso mehr Freude und Lust sie am Spiel haben umso mehr
bewegen sie sich, das ist der Gesundheitsgedanke ( als studierter
Gesundheitssportler) mir besonders wichtig, dass viel Bewegung, wenig Stehzeiten
und nach Mdglichkeit alle mitspielen und aktiv dabei sind und nicht nur passiv an der
Seite stehen und das Spielgeschehen beobachten. (8 Sek.). Was fallt mir noch ein?
Hmm (8 Sek)

Ende Segment 6
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Ja erstaunlich ist, was ich im Verlauf meiner Dienstzeit beobachtet habe, dass
manchmal Schiiler ,die zum Beginn nur egoistisch und ich bezogen handelten, das
das die sind, die nach ein paar Jahren das Teamgefiige zusammenhalten ,das gibt
es aber auch umgekehrt, das Ruhige, die besser geworden sind, nur mehr fiir sich
Erfolgserlebnisse haben wollen und keine guten Teamplayer mehr sind. Das freut
einen Lehrer schon, wenn Problemfalle, was das Teamverhalten betrifft, dann

wirklich die Leithammeln flir die Gruppe sind.
X: mhm.

Y: von den Spielen generell habe ich einen groBen Schwerpunkt auf den Ballspielen.
Ich bin selber ein Ballsportler und weil}, dass das viel Spa macht. von daher
kommen auch viele Bélle zum Einsatz von Tennisball, alle Varianten Dodgeball,
GroRen bis zum Pezziball, damit die Schuler Materialerfahrungen sammeln kénnen.
und sich auf den anderen Ball einstellen missen. Oft fragen sie, warum wir mit
diesem Ball spielen, der ist ja gar nicht fiir dieses Spiel quasi vorhersehen. Je jinger
umso schwieriger die Akzeptanz der Varianz bei bestimmten Spielen. (Denkt wieder
nach). Spannend was die erste Klasse betrifft beim Korperlichen her, wie man z.B.
Ubergewichtige ins Fangspiel integrieren kann, dass er auch ein Erfolgserlebnis hat
und nicht nur Frustration beim Spiel entsteht ist schwierig. Die Gruppe ist da sehr
gefragt. Fordert viele Besprechungen. Warum sind Spielraume verkleinert?
Kameraden haben ihn gut unterstiitzt und ihn akzeptiert nach einiger Zeit. Am Beginn
waren sie gerade bei Teambewerben ungliicklich, wenn er in der Mannschaft war.
Heikel das in den Griff zu kriegen. Solche Falle gibt es auch. (Denkt wieder nach) Zu
Spielen gehoren auch klassenibergreifende Bewerbe. Im Fuball. Manche Schiiler
wollen beim Spielen gerne unter sich bleiben und sich nicht mit anderen messen. Ich
finde es gut und wichtig gegen andere zu spielen, um zu sehen wie gut sind die
andern im Vergleich zu uns. Grade fur die Guten ist das wichtig, das sie sehen es
gibt auch noch andere Gute. Ein Highlight war das Fairplay Volkerballturnier, da sind
wir sogar zweiter geworden und haben die Fairplay Wertung gewonnen. Von zehn
Teams zweiter. War ein tolles Gemeinschaftsgeflige in der 2.Klasse.
Huckepackvélkerball. Zu koordinieren war, wer tragt wen, das alles méglichst schnell.
Da war Zusammenarbeit gefragt und Timing. Wettbewerbe heitern auf und
motivieren zum Training und zum Uben. Grundsétzlich fallt auf, dass sie beim
Spielen sehr viel dazulernen. Erst vorzeigen, dann tun lassen, denn spielen fuhrt

dazu, dass sie schneller die Bewegung umsetzen z.b, beim Werfen. Erst wird gelibt
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und dann gespielt, Dodgeball, Inselball, Vélkerball alle Varianten, Brennball. Man
muss natirlich Schiiler darauf hinweisen, dass die Bewegung noch nicht ganz passt,
aber durch das Beobachten von im Spiel guten Werfern, versuchen sie das auch
umzusetzen, um auch diesen Erfolg zu haben. Kénigsaufgabe: Starke Spieler
unterstiitzen, mit Tipps, Schwachere. Das war, das ist eine Sache, die mir sehr
wichtig ist, dass sie auf die Schwacheren schauen, denn es ist etwas anderes, wenn
es der Lehrer oder ein Kollege oder sogar Freund sagt. Das sag ich ihnen auch
gleich in der ersten Klasse, das mir das wichtig ist, dass man seine Starken mit
schwacheren durch Hilfestellungen teilt. Teamverhalten ist mir wichtig! Wer bringt
was in die Gruppe ein?

Ende Segment 7

X: Du hast gesagt im Spiel passieren Ubertritte, und dann gibt es MaRnahmen? Wie
schauen deine MaRnahmen aus?

Y: Naja. Bei mir gibt es eine rote und eine gelbe Karte. 2 gelbe Karten oder je nach
Spiel variiere ich das, dann gibt es auch 3 gelbe Karten und dann eine rote Karte.
Das heillt dann Auszeit von 2 bis 5 min. drauRen, Wenn es gar nicht geht muss
Schiiler, die Regeln oder was mir wichtig ist im Sport aufschreiben auf ein Blatt
Papier. Da ist zwar kurz Unmut aber es geht nicht anders.

X. Bei was fiir Spielen setzt du diese Malnahmen ein?

Y: Eigentlich bei allen Spielen im Grunde. Ich komme aus dem FuRball und da ist es
so. Da funktioniert das eigentlich ganz gut. Wer sich nicht dranhalt ist kurz nicht
dabei. Im Normalfall ist es so, dass jeder spielen will. Im Normalfall ist es so, dass es
nach 2-3-mal, die man draufen sitzt, dass man sich dranhalt. Es gibt natirlich immer
wieder ein paar hartnackige Falle, bei denen dauert es dann langer, bei denen muss
man dann das ein oder andere Gesprach flihren, das bleibt auch nicht aus, aber im

Grolteil wird das so akzeptiert.

X: Du hast gesagt, es gibt in deinem Unterricht auch Freiraum fiir die Kreativitat der

Schiiler und du fragst sie auch, was man verandern kénnte am Spiel.

Y: mhm.

X: Und du hast gemeint in der 1 Klasse sei das schwierig. Was genau ist schwierig.
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Y: sie haben eine Vorstellung von einem Spiel und das sollt dann auch immer so
sein. Diese Erfahrung habe ich gemacht, dass sie da gar nichts verandern wollen.
»950 kennen und kénne wir das und so wollen wir es spielen.“ Das sie sich wenig
Gedanken machen wollen, wo Veranderungen eigentlich gar nicht gewiinscht sind.
Sie wollen das so beibehalten, weil es eh gut funktioniert.

X: Ab welcher Klasse fangen sie an mit dem Konstrukt zu spielen? Wo siehst du

das?

Y: Ab und zu kommt es schon ab der 3. Und 4. “Herr Professor, wir kdnnten das
doch auch mal so und so spielen oder so und so machen. Das kommt von ihnen
zwischen durch. Und wenn es ein guter Vorschlag ist, dann kurz stopp, dann andern

wir diese Regel oder bauen das ein. Wir probieren das jetzt einfach.

X: Wo siehst du besonderer Herausforderungen mit der 1.Klasse in Spielprozessen

oder der Spielinszenierung?

Y: Mh. Herausforderung ist, dass es ein Teamspiel wird. Weil in der 1 Klasse kennen
sie sich noch nicht, wie wer reagiert. Es ist ein ziemliches Abtasten, seinen
Standpunkt zu behaupten und als Sieger hervorzugehen. Meine Aufgabe ist es, dass
keiner auf der Strecke bleibt und das ausgemacht wird und es nicht ausartet, was
durchaus vorkommen kann. Grad in einer 1.Klasse. Am Anfang noch schichtern
aber nach 2 Monaten. Oftmals kommt es auch zur Gruppenbildung. Dann geht es
eine Gruppe gegen die andern. Dann sag ich: ,Schauts ihr seht euch jetzt 8
mindestens 4 Jahre. Das muss man auch bei der Gruppengestaltung
berilicksichtigen, wenn es gut funktioniert muss man wenig einschreiten, ansonsten
ist es auch so, dass ich oft die Gruppen einteile, die Gruppenwahl wird je nach
Harmonie von mir gestaltet, oder wir zahlen durch, oder wenn es ganz gut
funktioniert, aber das ist erst ab der Oberstufe, dass sie den Auftrag bekommen 2
gleich starke Mannschaften zu bilden. Die Burschen wollen immer gewinnen. Ich
finde es auch extrem wichtig, dass der Wille da ist, aber es muss auch gescharft
werden, dass es im Mannschaftsspiel auch andere gibt, die gerne mal den Ball
haben wollen. Auf das muss man auch immer wieder hinweise, dass die auf Dauer
auch nur besser werden kdnnen, wenn sie den Ball kriegen und ihnen auch Fehler
zugesteht. Dass ist auch wichtig, dass man den anderen Fehlern zugesteht und das
man einfach Fehler macht. Manchmal ist da sehr viel Aggression, wenn ein Fehler
gemacht wird. Beim FuRball
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X: Gibt es eine Veranderung im Ablauf von Spielen innerhalb des Schuljahres?

Y: Das Spiel funktioniert einfach besser. Aber immer wieder Konflikte und

Besprechungen. Weil etwas unfair war.
X: Was funktioniert da besser?

Y: Das halten an Regeln generell. Weil man ihnen mitgibt, dass es nur so geht. Das
Spiele nur dann funktionieren, wenn man sich an Regeln halt, das es auch
spafibefreit ist, wenn man sich an Regeln nicht halt. Denn so will man nicht
gewinnen, zumindest ich nicht und das versuch ich ihnen dann auch zu vermitteln,
dass es nur ein wirklicher Sieg ist, wenn man sich den ehrlich verdient und nicht
durch Handlungen, die nicht korrekt sind.

X: Bin bei meiner letzten Frage: Was ist eine typische Konfliktsituation und wie

begegnest du ihr?

Y: Bin ich abgeschossen worden oder nicht. Obwohl das ziemlich einfach ist. Im
Grunde glaub ich, die Kinder wissen das sie abgeschossen sind. Oft reicht dann ein
Blickkontakt von mir, manchmal machen wir Schere-Stein-Papier, wenn ich es
gesehen habe, dass er getroffen wurde und er geht nicht raus, dann mache ich eine
Unterbrechung und ein Gesprach, warum der jetzt nicht so fair ist, das er selbstandig
hinausgeht.

X: Was kommt da?

Y: Ich wurde nicht getroffen oder nein ich habe es nicht gesplirt. Oberstes Ziel aller
Spiel muss sein, dass alle freudvoll dabei sind, die Schule ist irgendwann vorbei,
man wird nur Dinge tun die man positiv assoziiert, wenn sie nach der Schule noch
gerne in der Gemeinschaft ballspielen, dann finde ich das sehr positiv, denn alles
was man teilt hat einen sozialen Mehrwert. Das ist mein Wunsch und ich freu mich,
dass sie auch nach der Schule noch gerne gemeinsam Fuf3ballspielen. Wichtig ist
miteinander!

Ende Nachfrage-Segment
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Anhang II: Auswertungsschritte 1 bis 3 nach Schitze fur Interview 3

Auswertung von Interview 3

Schritt 1: Formale Textanalyse

Nichtnarratives im Interview ist grau hinterlegt. Im Interview 3 werden 7 Erzdhl-Segmente und 1 Nachfrage-Segment.

Schritt 2: Strukturelle inhaltliche Beschreibung

Wird in Form einer Sequenzanalyse durchgefiihrt.

Eventuelle Verinderung
des gegenwirti, Gt
Sckmen Thema Interpretierte Lesart Mogliche Folgesequenzen atfalf:sieﬂen ¢ e
o Sequenzinhalts (Vergleich Folgesequenz
zur Zelle links oberhalb)

1 Kristallisierung von|In der Folge zeigen sich die Vertiefung eines
Rudelfiihrer*innen |dominierenden  Charaktere  samt Rudelfiihrer*innen-
in 1. Klasse Konflikten. Charakters - -

Vertiefung relevanter
Konflikte

2 Faires Das Halten an Regeln gilt als Ausgestaltung von Fair|Neuer Aspekt eroffnet:| Das Hauptthema wird vielgestaltig erzéhlt.

Sozialverhalten Fundament fiir Fair Play. Play Umgreifende und
MaBnahmen, um Fair|vorbeugende Losung von
Play zu erhalten Konflikten durch Einiiben
Einbeziehung der| von Fair Play.
Rudelfithrer*innen

3 Input durch|Nicht alles vorgeben, sondern Weitere noch  nicht|Ein weiterer neuer Aspekt|Maoglichkeiten werden eingerdumt, dass

Schiiler*innen Maoglichkeiten erdffnen, als genannte Aspekte des | wird eroffnet: Chancen fiirs | Schiiler*innen Entwicklungsprozesse
Schiiler*in selbst draufzukommen. Hauptthemas Selbstdraufkommen zu|durchmachen. Das Hauptthema wird
Bewegungsspiele werden | geben. weiterhin vielgestaltiger.
erzahlt.

4 Das Miteinander- | Eigenschaften =~ wie  Vertrauen, Vertiefung des|Ein weiterer Aspekt wird|Die Erwartung der Nennung weiterer
Lemen wird als| Verlédsslichkeit und Teamfahigkeit Hauptaspektes Team ungd| erwartungsgemaB vertieft. | Aspekte trifft nicht nur ein, sondern wird in
Hauptaspekt betont [ sind relevant auch fiirs spitere Gemeinschaft. Form eines Hauptaspektes iibertroffen.

Arbeitsleben.
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Das den| Lemaufgabe: Miteinander zu spielen Vertiefung der| Die Erwartung der|Das betont nochmals die Wichtigkeit des
Bewegungsspielen |ohne Schiedsrichter ist wichtig, héngt Funktionen der | Vertiefung des Hauptaspekts | genannten Hauptaspekts des Miteinander-
innewohnende aber in der Lerngeschwindigkeit von Lehrperson tritt ein. Lernens auf Basis weiterer
Konfliktpotenzial |individuellen Personlichkeiten ab. Neuer Themenaspekt Entwicklungsprozesse.
Auswihlen von|Lust und Freude am Spiel fiihrt zu Riickkehr zum | Die Lehrperson steht nicht| Gesundheit wird als langfristig wirkender
Spielen, um Lust|Bewegung und diese fordert Allgemeinen des [ im Mittelpunkt. zweiter Hauptaspekt von
und Freude zu|Gesundheit. Hauptthemas innerhalb Bewegungsspielen betrachtet.
erfahren einer Zusammenfassung
bisheriger Aspekte
Entwicklung  der|Aus egoistischen  Schiiler*innen Ende des narrativen Teils [ Die Riickkehr zum erzdhlten | Einbezug  aller ~ Schiiler*innen und
Schiiler*innen konnen im Laufe der Jahre der Erzihlung und Beginn | Hauptaspekts der | Ubergreifende Zusammenarbeit ist fiir
Teamplayer werden. Umgekehrte der Nachfragen. gegenseitigen Unterstiitzung | diese Lehrperson das  entscheidende
Entwicklung ist auch moglich. trifft in Form zahlreicher|pddagogische Ziel von Bewegungsspielen.
Beispiele ein.
Nachfrage- Nachfrage-Segment Erwartetes Szenario tritt ein | Nachfrage-Segment
Segment )

Kommentar: Die narrativen Segmente greifen schliissig ineinander. Beginnend von dominierenden Schiiler*innen-Charaktere in der ersten Klasse
wird in weiterer Folge Wert gelegt auf Einbezug aller - auch der schwicheren — Schiiler*innen. Der Hauptaspekt von Bewegungsspielen in Form
padagogischer Ziele sind faires Sozialverhalten und ein Miteinander-Lernen. Das wiederum kann iiber Entwicklungsprozesse zum Aufbau von

Vertrauen, Verldsslichkeit und Teamfahigkeit fiithren. Gesundheit wird als langfristig wirkender Hauptaspekt von Bewegungsspielen bestimmt.
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Auswertungsschritt 3: Analytische Abstraktion

motivieren zum Training

P ZNR Expandierendes Paraphrasieren Generalisierung Yorex z"'.”ff A-Posteriori-Kategorie
Kategorie
3 4 In Bewegungsspielen lemen sich die | Bewegungsspiele sind anfangs | Kl K1 Funktionen von Bewegungsspielen:
Schiiler*innen kennen zum Kennenlernen da e  Gegenseitiges Kennenlernen
7 Die Schiiler*innen wissen in der 1. Klasse schnell, | Schiiler*innen machen sich ein | K1 e  Aufwirmen
wer motorisch ganz gschickt ist und wer nicht Bild voneinander e Kreativ sein kénnen und Regel anpassen
15 Alpha-Schiiler*innen  und  Zuriickhaltende | Schiiler*innen machen sich ein | K1 e  Gemeinschaft erlernen
schilen sich heraus Bild voneinander e  Freude machen
17 Dieses Konfliktpotenzial der Unterschiede gilt es | Konfliktpotenzial ist zu verringern | K5
aufzuarbeiten K2 Schiiler*innen-Wiinsche:
21 Fair Play ist die wichtigste Eigenschaft im | Fair Play als elementares | K3 *  Spezifisches Spiel gewiinscht
Sozialverhalten Sozialverhalten K3 Regel-Umsetzung durch Schiiler*innen:
34 Kreativitit bei Regelerstellung funktioniert in 1. | Kreativ. Regeln erstellen zu | K4 e Fair Play als Fundament
Klasse nicht gut, in 3. schon besser konnen braucht Jahre o Regelnwerden getestet uiid angepasst
- = - - g g gep:
42 Lehrer*in: ‘ Schwichere sollen auch | Funktion der Lehrer*in: | KS e GroBe Spiele: Lehrer*in muss mehr regeln
Erfolgserlebnisse sammeln konnen Schwicheren Freude und
Erfolgserlebnisse ermdglichen K4 Partizipation:
64,72 | Schiiler*innen Zeit geben, selber zu lernen und zu | Schiiler*innen Chancen geben, | K7 e  Kreativ Regeln zu erstellen benétigt Jahre und Reife
reifen. selber zu reifen e  HiiterInnen der Regeln entstehen mit der Zeit
79 Fiir die Arbeitswelt braucht man ein Miteinander- | Fiir die Arbeitswelt braucht man [ K7 e  Abstimmen lassen
Ko6nnen auf Basis von Vertrauen, Verlasslichkeit, | ein Miteinander-Konnen e VerstoBe werden selbstindig gelost
Teamféhigkeit . .
85 Ziel: VerstoBe werden selbstindig ohne | Ziel: VerstoBe werden selbstindig | K4 Foldentitis 1.m SOZl,alen bewa{)rcn: .
Schiedsrichter*n gelést gelost . Leh{er".‘mﬁmknon: Schwicheren Erfolgserlebnisse
98 Das Selbstindiglosen-Lernen dauert typabangig | Das Selbstiandiglosen-Lernen | K4, K5 emdglichen
oft liinger dauert typabiingig oft linger e  Typischen Konflikt sozial vertraglich 16sen
115 In der heutigen Handy-Zeit ist Lust und Freude an | Freude an Bewegung zihlt enorm | K8 *  Typabhingiges Lernen von Konflikten
Bewegung eminent wichtig e Auch negative soziale Entwicklung moglich
117 Bewegung erhilt potenziell die Gesundheit Bewegung fiihrt zu Gesundheit K8 K6 Know-how-Import von Kollegen-LehrerInnen:
125 Entgegengesetzte Entwicklungen des | Positive und negative | KS e Fruchtbare Tipps
Sozialverhaltens moglich Entwicklungen des
Sozialverhaltens sind méglich K7 Zeit fiir innere Reife gewdhren:
153 Klasseniibergreifende Wettbewerbe heitern auf | Klasseniibergreifende K7 Fiirs Miteinander-Kénnen
und motivieren zum Training Wettbewerbe heitern auf und e Klasseniibergreifende Wettbewerbe motivieren

K8 Bewegung bringt leibliche Gesundheit:
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