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Abstrakt

Kooperative Lernformen gelten als vielversprechende didaktische Mdglichkeit zur Férderung
von Selbst- und Sozialkompetenzen. Partizipation und aktive Einbindung der Lernenden
sollen in Angeboten zum selbstverantwortlichen Handeln geférdert werden, der
selbstkonstruierte Lernzugang von Adressat(inn)en bewusst in die methodische Gestaltung
einflieen.

In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass es vor allem Lernarrangements
nach einer konstruktivistisch-systemischen padagogischen Haltung sind, die sinnhafte
Lernzugange ermoglichen kdnnen. Ausgewahlte theoretische Konzepte sollen folglich
dahingehend diskutiert werden, eine Orientierung herzustellen, die als Fundament fir das

weiterfiihrende Verstandnis dienen.

Die darauf aufbauende vorgestellte Intervention soll einen Einblick erméglichen, welche
Potentiale darin liegen, Jugendlichen Verantwortung zuzutrauen, indem ihnen die Leitung

von sportpadagogischen Einheiten tbertragen wird.

Fur die Studie wurden mit jeweils drei Fokusgruppen innerhalb von zwei Collegegruppen
Diskussionen durchgefiihrt, deren Ergebnisse ein Bild von jenen Chancen zeichnen sollen,

die selbstverantwortliche und kooperative Lernarrangements beinhalten.

Stichworte: Sportpadagogik - Kooperation - Verantwortungsubertragung - Kompetenzbildung



Abstract

Cooperative learning fields are promising didactical possibilities to support self and social
competences. Participation as well as an active integration of learners is therefore part of
acting self-responsibly. Their self-created ways of learning can furthermore influence the way

didactical methods are created.

The following thesis suggests that learning fields, that are made up in a mind of
constructivism and system theory, can offer a meaningful surrounding. Selected theoretical
concepts will be discussed in the following. That is to give an orientation for a deeper

understanding.

The intervention presented later, builds up on the theoretical background. It should enable a
perspective on which potentials there can be seen, when youths get trusted to lead their

colleagues in a sport pedagogical session.

For the research study three groups as part of two collegegroups where focussed for a
discussion. The results should give a picture of the potentials cooperative learning fields can

offer.

Keywords: sport pedagogy - cooperation - trusting responsibility - capacity building
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1. Einleitung

lch traue dir zu, dass du es selbst kannst.“

Wenn Lernen als aktiver und von den Lernenden gesteuerter Prozess angesehen wird,
mussen vor allem jene Instanzen, die diese Lernprozesse sinnhaft anstol3en wollen, ihre
Verantwortung erkennen. Ein provokantes Statement, kbnnte man meinen, wenn doch
angenommen werden kann, dass sich Lernvorgédnge in den Kopfen der einzelnen
abspielen und Wissen bzw. Kompetenzen- beschéftigt man sich mit konstruktivistischen
Lerntheorien -erst dann aufgebaut wird bzw. werden kénnen, wenn sich die Lernenden
intrinsisch motiviert auf einen Sachverhalt einlassen wollen. Welche Entwicklungsschritte
kénnen von Lehrenden angeregt werden und liegt es nicht in der Verantwortung von
Bildungsinstitutionen, Lernende dahingehend zu begleiten, als sie sich reflexiv mit ihrer

Individualitat, sowie der Interaktion mit ihrem Umfeld auseinandersetzen?

Wenn Uber institutionelle Bildung diskutiert wird, stehen laut Rohlfs, Harring und Palentien
(2014) vor allem die fachlichen Kompetenzen, jene (Qualifikations-)Bereiche die als
eindeutig mess- und vergleichbar erscheinen, im Mittelpunkt des Interesses. Dass dies in
Anbetracht der maRgeblichen gesellschaftichen Veranderungen unserer Zeit
(Stichworter: Klimawandel, Migration, Digitalisierung, Politische Polarisierung, u.v.m.)
umso mehr erstaunt, geben Rohlfs, Harring und Palentien (ebd.) in Anbetracht der

offensichtlich zunehmenden Bedeutung Uberfachlicher Kompetenzen zu bedenken.

Unter ,Bildung“ aber wird gegenwartig anderes verstanden. Der Begriff
scheint verengt, und pointiert formuliert stehen die Uberfachlichen
Kompetenzen im Dienst der fachlichen, Personlichkeitsentwicklung
geschieht nicht auch um ihrer selbst willen, sondern als Mittel zum
Zweck, zur Erhoéhung der Effizienz schulischen Unterrichts. Und das
Bedurfnis, selbst diese messen, benoten und vergleichen zu wollen,

entspricht dem Zeitgeist. (Rohlfs, Harring, Palentien, 2014, S. 14)

! Dieses Zitat findet sich bei Behrenberg & FaRnacht, 1998, S.194



In der Osterreichischen Schulbildung kann eine zunehmende Aufmerksamkeit gegeniiber
den Soft-Skills dahingehend interpretiert werden, als im Zuge einer- als Reformierung
bezeichneten Veré&nderung -der Lehrplane, Kompetenzorientierung in BHS (2012) und
kompetenzorientierte Reifeprifungen in AHS (2014/2015) veranschlagt wurden. Die darin
erwahnten Uberfachlichen Aspekte der Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz, zeigen
eine Reaktion auf die langjahrigen Appelle u.a. aus Bildungs- und Sozialwissenschaft.
Dass diese Reaktion gut gemeint und hoéchstens als Startpunkt einer weitaus
umfassenderen Reform von schulischer bzw. berufsbildender Lehre verstanden werden
kann, wird auch bei Gerstenmair und Mandl (2011) hervorgehoben, wenn
Ubergangsproblematiken von der Schule in die Erwachsenenbildung diskutiert werden.
Die Abstimmung zwischen schulischen Lernstrukturen und beruflichem Entwicklungsfeld
findet, wie beispielsweise auch bei Mandl und Gerstenmair (ebd.) kritisiert wird, meist nur
unzureichend statt. Fehlende Vorbereitung und Begleitung, vor allem am Ubergang von
Schule zu Lehre, tragen zu einer andauernden Differenzierung zwischen erfolgreicher
(erstklassiger) Schulkarriere und zweckhafter (zweitklassiger) Berufsaushildung bei. Als
Konsequenz daraus kommt es nicht, wie es durchaus als logisch erscheinen wirde, zu
einem intensivierten  Austausch und einer engeren Zusammenarbeit der
Bildungsbeauftragten, sondern im Gegenteil zu einem weiteren Auseinanderdriften durch
die latenten Wertzuschreibungen. Wie Mandl und Gerstenmair (ebd., S. 172) in
Anlehnung an Resnick (1987) hervorheben, ,[...] wird die Diskrepanz zwischen
schulischem und betrieblichem Lernen durch zahlreiche Studien belegt (vgl. Berryman
1993; Tannenbaum/ Yukl 1992) und als eine wesentliche Ursache flr den von vielen als
unzureichend eingeschatzten Transfer vom Bildungs- ins Beschéaftigungssystem
angesehen.” Als Grinde dafir nennen Mandl und Gerstenmair (ebd.) unter anderem das
Verpassen der schulischen Bildung, die Lernenden mit Angeboten zur selbstgesteuerten

und aktivitatsorientierten Beschaftigung zu konfrontieren.

Fur einen Rahmen, indem die Personlichkeitsentwicklung von Menschen in den
Mittelpunkt des p&dagogischen Interesses geriickt wird, sprechen sich zahlreiche
Initiativen aus. Immer wieder werden auch im schulischen Kontext Untersuchungen
angestellt, die verdeutlichen sollen, welch positive Effekte eine gezielte Forderung
Uberfachlicher Kompetenzen, auch in der Wechselwirkung mit fachlichem Lernen, haben
kénnen. Als vom direkten Leistungsdruck durch strikte Bewertung und Vergleichbarkeit
entlasteter Bereich des schulischen Lehrens und Lernens, kann sich beispielsweise der
Unterricht in Bewegung und Sport einer gezielten Entwicklung der soft-skills widmen.
Unter systemischer Betrachtung formuliert Pihse (2004, S. 51), dass Sport als

aul3erschulischer Betatigungsbereich vor allem in nicht-formellen Gruppen betrieben wird,



was einen bedeutenden Aspekt mit sich bringt: ,[...] Sporttreibende finden sich vermehrt
in informellen, flexiblen Formen zusammen, in denen das Leistungsprinzip eine
nachrangige Bedeutung hat.“ Diese Konnotation kann den Schiler(inne)n im
Bewegungsunterricht eine grundlegende Bereitschaft erméglichen, sich intensiviert mit
sich selbst und ihrem sozialen Umfeld auseinanderzusetzen. ,Lernende als Akteure®
betitelt einen Artikel, indem sich Kamper (2016) mit der aktiven Rolle von Schuler(inne)n
im Schulsport beschéftigt. Im Doppelauftrag des erziehenden Sportunterrichts verorten
Brautigam und Blotzheim (2008, S. 36, zit. n. Kamper, 2016, S. 3) jenes Bild des/der
Lernenden: ,der sich in der aktiven Auseinandersetzung mit sporttypischen Aufgaben und
Anforderungen - sprich: als Akteur - die Welt des Sports zuganglich macht und dabei

zugleich sich selbst und seine Fahigkeiten erschliel3t und weiterentwickelt.”

In der methodischen Umsetzung zur Forderung Uberfachlicher Kompetenzen bieten sich
u.a. sportdidaktische Interventionen an, die den Schiler(inne)n verstarkt Verantwortung
zutrauen. Als Muster fir eine gelingende Verstandigung zwischen Lehrer(inne)n und
Schiler(inne)n, welches eine Voraussetzung flr ungehinderte Lernprozesse beschreibt,

geben Miethling und Krieger (2004, S. 148) ,Planungs-Beteiligung® an.

In einem von ihnen selbst (in Teilen) mitgeplanten Sportunterricht
unternehmen sie auch groRere Anstrengungen und gestalten ihn als
aktiv Handelnde tatkraftig mit. Die Schuler flihlen sich ernst genommen
und nehmen deshalb auch den Unterricht und dessen Inhalte ,ernst’.
Konsequenzen sind die positive Wahrnehmung des Sportlehrers, die

gelingende Verstandigung mit ihm sowie das zufriedene Erleben des
Sportunterrichts allgemein und der eigenen ,Statussicherung’ darin.

(Miethling & Krieger, 2004, S.150)

In Uberblicksartiger Form sollen diese doch sehr breit angelegten Perspektiven einen

einleitenden Eindruck vermitteln, womit sich im Folgenden beschéftigt wird.

Die vorliegende Arbeit legt einen Lehr- und Lernansatz nach systemisch-
konstruktivistischen Grundhaltungen und unter der Orientierung an Kompetenzen nahe.

In den Ausfiuihrungen des Theorieteils sollen die vorherrschenden Bildungsstandards des
Osterreichischen Schulsystems, wie Aspekte weiterfihrender beruflicher Bildungsbereiche

mit kritischem Blick betrachtet werden. Kooperative Lernformen werden beispielhaft als



sinnvolle Beitrage zur FOrderung der als zentral angenommenen (berfachlichen

Kompetenzen, der Selbst- und Sozialkompetenzen, vorgeschlagen.

Die ausgewahlten Themen bilden dabei jeweils Bausteine um Schritt fir Schritt einen
theoretischen Rahmen fir die beforschten didaktischen MaRnahmen im empirischen Teil

der Arbeit entstehen zu lassen.

1.1 Personlicher Zugang

Im Verlauf meiner Studienzeit, hatte ich die Mdglichkeit einige Erfahrung in der
Zusammenarbeit mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zu sammeln. Die
Wirkungsbereiche, in denen ich den Gruppen gréfiten Teils begegnete, waren meist
handlungsorientierte und spielerisch angelegte Lernrdume. Mit anderen Worten:
Hauptsachlich habe ich in meiner padagogischen Arbeit mit Individuen in Gruppen

gespielt.

Meine Wahl der Methoden richtete sich dabei von Beginn an auf entdeckende und
erlebnisorientierte Zugéange, welchen den Beteiligten ein hohes Mafd an eigeninitiativer
Teilnahme ermdglichen sollte. Mit hoher Wahrscheinlichkeit hatten dabei von Beginn an
mein eigener Bewegungsdrang und die Vorliebe zu kinestathischen und interaktiven

Lernangeboten ihren Einfluss.

Vor allem in der Zusammenarbeit mit Jugendlichen, welche am Beginn ihrer
Arbeitstatigkeit standen, konnte ich die Anregungen und Ideen aus dem Studium, sowie
vielseitiger Fortbildungen zu Themen der Personlichkeitsbildung in die padagogische
Praxis, einflieRen lassen. So versuchte ich nach und nach Themen aus den
Kommunikationstrainings - welche den Lehrlingen Uber die Ausbildungszeit in Form von
erganzenden Lehrlingscolleges zu Teil werden - in die abendlichen Turnsaal- und
Sportplatzsequenzen mit einzubeziehen. Unter das grol3e Dach des kooperativen Lernens
sollten hier weiterfilhrende Angebote zur personlichen Entwicklung einen Platz finden.
Aufeinander zugehen, sich gegenseitig unterstiitzen, Empathie fiireinander entwickeln,
eigene Bedirfnisse kommunizieren und auf die Bedirfnisse anderer eingehen kdnnen,
sich gegenseitig vertrauen, die eigene Wirksamkeit bewusst wahrnehmen usw. waren
dabei Themen, welche ich im Rahmen des gemeinsamen Bewegens erlebbar machen

wollte.

Aus den Erfahrungen dieser padagogischen Praxis konnte ich mein eigenes

Professionsverstandnis als Spielleiter stets weiterentwickeln. Je intensiver ich mich mit



den eigenen, sowie den Wahrnehmungen von Kolleg(inne)n und teilnehmenden
Lehrlingen- im Bezug auf das Bewegungsprogramm -auseinandersetzte, desto mehr
faszinierten mich die komplexen Dynamiken und vielseitigen Erfahrungsmdglichkeiten
welche Bewegungsspiele beinhalten. Angelehnt an die auf Selbstverantwortung der
Teilnehmenden aufbauende Konzeption des ganzheitlichen Ausbildungsprogrammes,
suchte ich auch bei der Weiterentwicklung des Bewegungsprogramms nach
Mdglichkeiten, den Jugendlichen zunehmend verantwortungsvolle Wirkungsbereiche zur

Verfligung zu stellen.

Das dabei entstandene Interventionskonzept wurde innerhalb eines Jahres bei den
Lehrlingscolleges implementiert. In dieser Phase konnten mit drei Lehrlingsgruppen, den
Padagogischen Leiter(inne)n und Trainer(inne)n vor Ort, Fokusgruppeninterviews
durchgefuhrt werden, welche die Grundlage fir den empirischen Teil dieser Arbeit
darstellen.

Uber die folgenden Kapitel soll nun ein Eindruck zu partizipativen Ansatzen entstehen,
welche als padagogische Angebote die Adressat(inn)en als aktiv Lernende in den
Mittelpunkt ihrer eigenen Entwicklung stellen.

1.2 Gliederung der Arbeit

In der vorliegenden Arbeit soll sich folglich mit den padagogischen und didaktischen
Ansatzen beschaftigt werden, die auf eine moégliche Gestaltung von Lernumgebungen zur

Personlichkeitsentwicklung hinfuhren.

Im ersten Schritt (Kapitel 2; Zum Kompetenzdiskurs) wird eine Begriffsbeschreibung des
Kompetenzbegriffes im Hinblick auf den padagogischen Kontext in Schule und
Berufsbildung angestellt. Um eine deutlichere Differenzierung herzustellen, geht es in den
folgenden Teilen dieses Kapitels explizit um jene tUberfachlichen Kompetenzen der Selbst-
und Sozialkompetenzen, welche im Rahmen sportpddagogischer Lernraume gefordert

werden konnen.

Wie diese Kompetenzbereiche auf Grundlage einer systemisch-konstruktivistischen
Haltung geftrdert werden kdnnen bzw. was eine systemisch-konstruktivistische Didaktik
an Gestaltungsmoglichkeiten vorschlagt, wird Thema des Kapitels 3 (Lernzugénge aus

konstruktivistischer und systemtheoretischer Sicht) sein.



In Kapitel 4 (Kooperatives Lernen) soll folglich eine Darstellung von kooperativen
Lernformen, als Beispiel fir die methodische Umsetzung der zuvor diskutierten

Themenbereiche, vorgenommen werden.

Der empirische Teil prasentiert konsequenterweise ein Interventionsdesign, welches die
besprochenen theoretischen Beitrdge als Grundlage der Konzeption erachtet. Die
ausgewdahlte Fragestellung soll in Interpretation und Auswertung, sowie unter
Verknipfung mit den zusammengefassten Erkenntnissen aus dem Theorieteil,

beantwortet werden.



Theorieteil

2. Zum Kompetenzdiskurs

Der Kompetenzbegriff kann als pragender Aspekt der andauernden Bildungs- und
Ausbildungsdebatte angesehen werden. Schlagworter wie Kompetenzkompass,
Kompetenzorientierung, Selbst- und Sozialkompetenz halten Einzug in die Darlegungen
der Mainstream-Medien und regen nicht nur vermeintliche Expert(inn)en (u.a.

Lehrer(innen) und Unternehmer(innen)) zu emotionalen Diskussionen an.

Einer steigenden Beanspruchung des Kompetenzbegriffes entsprechend, nahern sich
Autor(inn)en von Beitrdgen zur Thematik mittlerweile durchaus kritisch an. So leitet
beispielsweise Reinhold Treptow (2014, S. 27) seinen Beitrag zum Kompetenzdiskurs

unter dem Titel ,Entgrenzung des Kompetenzbegriffs® ein.

Mit einem selbsterkenntlich-ironischen Blick wird der Kompetenzbegriff bei Treptow (2014,
ebd.) als durchaus Uberbeanspruchter bzw. gar Inhalts-entleerter Alltagsbegriff, der ,, [...]
in beinahe beliebiger Anzahl mit anderen Begriffen kombinierbar erscheint® eingefuhrt.
Treptow macht die Leser(inne)n dabei gleich zu Beginn darauf aufmerksam, dass es in
der Definition umso mehr darauf ankommt, eine differenzierende Perspektive
einzunehmen. Wenn laut Treptow (2014, ebd.) , [...] Sprecherinnen und Sprecher selbst
bereits durch den Gebrauch des Kompetenzbegriffes als kompetent erscheinen [...] “, gilt
es umso mehr, sich bewusst mit diesem komplexen Konstrukt auseinanderzusetzen und

die vielseitigen Facetten maglichst ausgewahlt zu beschreiben.

Um folglich die Erlauterung klar einzurahmen, soll es in einem ersten Schritt zu einer
Darlegung allgemeiner Definitionsansatze des Kompetenzbegriffes kommen. Darauf
bauen weitere Erlauterungen zu ausgewdahlten Kompetenzbereichen, die vor allem fir
den erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Wirkungsbereich bedeutsam
erscheinen, auf. In den Fokus werden dabei tGberfachliche Kompetenzen genommen. Aus
dem, wie Rohlfs, Harring und Palentien (2014, S.15) es beschreiben, , [...] doch recht
konturlosen Feld der soft skills [...] “, sollen die Selbst- bzw. Personalen Kompetenzen,
sowie die sozialen Kompetenzen in den Mittelpunkt der Erlauterung riicken. Eine direkte
Gegenuberstellung bzw. Zusammenfihrung der Kompetenzbereiche Personale
Kompetenz und Selbstkompetenz, sowie der Sozialen Kompetenzen aus der Sicht

allgemeiner Forschungsansatze und den spezifisch sportpéddagogischen Anséatzen aus



den Bildungsstandards fur das Unterrichtsfach Bewegung und Sport, soll auf eine

nachvollziehbare Interventionsforschung im empirischen Teil vorbereiten.

Da es in Hinblick auf die Zielgruppe der beforschten Jugendlichen (Lehrlinge) im
empirischen Teil dieser Arbeit durchaus relevant ist, sollen Ansatze zu Definition und

Forderung von Kompetenz aus der Berufsbildungsforschung erganzend wirken.

Der Anspruch dieses Kapitels soll es sein, grundlegende Informationen zum
Kompetenzbegriff anzubieten, ohne sich dabei eine Vollstéandigkeit in der Darlegung der
diversen Sichtweisen anzumaflen. Ausgehend von einer positiven Grundhaltung, sollen

die Potentiale und Kritikpunkte in méglichst ausgeglichenem Verhaltnis diskutiert werden.

2.1. Begriffsdefinition

Der Ursprung einer modernen Definition des Kompetenzbegriffes kann laut Rohlfs,
Harring und Palentien (2014) in den 1970er Jahren bei Mertens verortet werden. Das
damals hauptsachlich auf die beruflichen Anforderungen bezogene Konzept der
Schlusselqualifikationen wurde durch den Kompetenzbegriff zu einem ganzheitlicheren
und starker auf das Individuum bezogenen Ansatz erweitert. Andere Vertreter, vor allem
jene aus dem Bereich der Erwachsenenbildung, verorten die Wurzeln des
Kompetenzbegriffes bei Noam Chomsky. Chomsky nahm laut Lerch (2016) 1969 eine
erste Definition des Kompetenzbegriffes aus kommunikationswissenschatftlicher

Perspektive vor.

Von einem Konsens in der Definition des Kompetenzbegriffs kann, widmet man sich
alleine den Ansatzen aus der erziehungswissenschaftlichen Perspektive, nicht
ausgegangen werden. Einigkeit besteht laut Rohlfs, Harring und Palentien (2014) lediglich
darin, dass wenn es um Kompetenzen geht, sowohl fachbezogene hard skills als auch die

Uberfachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten der soft skills mitgedacht werden muissen.

Wird eine Definition des Begriffes Kompetenz im erziehungswissenschaftlichen Kontext
vorgenommen, ndhern sich einige Autor(inne)n Uber den Zugang des lateinischen
Wortstammes competentia an (u.a. Frey, 2006; Treptow, 2014; Lerch, 2016). Das
lateinische Substantiv kann mit Zusammenfuhren bzw. Zustandigkeit ins Deutsche
Ubersetzt werden. Betrachtet man das dementsprechende lateinische Verb competere,
also zusammentreffen, zutreffen, entsprechen, zukommen wird laut Frey (2006, S. 126)
ein Hinweis auf die grundlegenden Faktoren des Kompetenzbegriffs ersichtlich: , [...]

wenn die Erfordernisse der Situation mit dem individuellen Konglomerat an Fahigkeiten



einer Person zusammentreffen, so besitzt die Person die Kompetenz zur Bewaéltigung

einer Aufgabe oder eines Problems.*

Um also kompetent zu handeln, bedarf es des Einsatzes von bereits erworbenen

Fahigkeiten in Bezug auf die Anforderungen einer spezifischen Situation.

Weinert (2002, S. 27.f.) knupft an diesen Gedanken an und fiihrt den Kompetenzbegriff
wie folgt naher aus: , [...] die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l8sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu

konnen.”

In beiden Definitionsansatzen lasst sich interpretieren, dass es nur durch die Téatigkeit von
Individuen zu Handlungen kommen kann, die Kompetenzen entwickeln. Sich zuerst
Fertigkeiten und Fahigkeiten anzueignen, um sie folglich nutzen zu kénnen, setzt aktives

Handeln der Person voraus.

Auch beinhaltet die Definition Weinerts den Ansatz, dass Motivation und Selbststeuerung
vorauszusetzende Fahigkeiten darstellen, um mit spezifischen Herausforderungen

umgehen zu kénnen. Frey illustriert diesen Ansatz folgendermalf3en:

Tatigkeit
Kompetenz
tTatigkeit
Fahigkeit
Tatigkeit4

Fertigkeit

Tatigkeit

Abb.1: Entwicklung von Kompetenz, Fahigkeiten und Fertigkeiten durch Tatigkeit
(Frey, 2006, S.127)

In vereinfachter Form soll hier gezeigt werden, dass es in den unterschiedlichen

menschlichen Entwicklungsstufen stets Fertigkeits- und Fahigkeitsgrundlagen braucht, um
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gewisse Aufgaben und Problemstellungen erfolgreich bzw. kompetent I6sen zu kdnnen.
Nach Frey (2006) entwickeln sich ausgehend von hochentwickelten Fertigkeiten und
deren - durch aktive Tatigkeit des Menschen - Gruppierung, Fahigkeiten, welche sich in

der obersten Ebene zu einer spezifischen Kompetenz zusammenfiigen.

Eine Interdependenz, ohne dabei Begrifflichkeiten miteinander zu vertauschen oder
ineinander verschwimmen zu lassen, zeigen auch Erpenbeck und von Rosenstiel (2007)

in ihrer Darstellung auf.

Werte
I | s b s |
( Wissen i.e :-" Qualifi- | )

\ |  Kompetenzen |

\ Ferhgkenen / kationen / |
N / J

Normen ! /

Abb.2: Dimensionen von Kompetenzen (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S.12)

Erpenbeck und von Rosenstiel (2007, S. 12) beziehen sich in der Darstellung auf folgende
Gedanken: , [...] danach sind Fertigkeiten, Wissen, Qualifikationen eben keine
Kompetenzen - wie wohl es keine Kompetenzen ohne Fertigkeiten, Wissen und
Qualifikation gibt.*

Ihrer Meinung nach sind Fertigkeiten und Fahigkeiten (Wissen und Qualifikation)
mafgeblicher Teil von Kompetenz, missen aber durch weitere Faktoren, die die
Handlungsféahigkeit in komplexen Situationen erst erméglichen, ergénzt werden. So
beeinflussen beispielsweise gesellschaftlich konstruierte bzw. personlich integrierte
Regeln, Werte und Normen die entwickelte Handlungsfahigkeit. Krautz (2007, S.129)
pflichtet dementsprechend bei: , [...] Kompetenzen beschreiben nicht nur Wissen und
Konnen, sondern tiefgreifende Personlichkeitseigenschaften: geistige und seelische
Eigenschaften, ganz personliche Einstellungen, Wertvorstellungen und
Verhaltensweisen.” Auch Kannig (2009, S.12) schlie3t sich einer differenzierten

Betrachtung an und fiihrt aus, , [...] dass jedes Verhalten in einer konkreten Situation
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nicht allein durch die Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Akteurs, sondern durch vielfaltige
Einflisse der Umwelt beeinflusst wird“. Davon ausgehend ,, [...] ist damit zu rechnen, dass
ein und dasselbe Verhalten in verschiedenen Situationen zu unterschiedlichen

Konsequenzen fihrt.”

Kanning (2009) pladiert fur eine Definition des Kompetenzbegriffes im Sinne des
Potentials eines Individuums, bestimmte Verhaltensweisen zeigen zu konnen. Nach
Kanning unterscheidet Ford (1995) in seiner Definition prinzipiell zwischen den
Féahigkeiten und Fertigkeiten einer Person auf der einen und ihrem Verhalten in einer
konkreten Situation auf der anderen Seite. Laut Kanning (2009) verandert diese
Sichtweise das Verstandnis von Kompetenz dahingehend, als eine Person auch dann als
kompetent gelten kann, wenn aus ihrem Verhalten einmal nicht die erwartete Konsequenz
entsteht. Entscheidend ist laut Kanning (2009, ebd.), , [...] dass sie prinzipiell in der Lage
ware, ein entsprechendes Verhalten zu zeigen.“ Das dies vor allem in der Diagnostik von
Kompetenzen zu starker differenzierten Ansatzen und hoherem zeitlichen Aufwand
(mehrere Beobachtungen einer Person in unterschiedlichen Situationen) filhren muss,
stellt Kanning den positiven Effekt einer , [...] seriéseren Basis flr verallgemeinernde

Charakterisierungen sowie fir die Prognose von zukinftigem Verhalten® in Aussicht.

Beobachtungen unter der Vorgabe eines konkreten Kontexts (Bsp.: Kontaktaufnahme
einer Person zu anderen) sollen dahingehend, wie in Abbildung 3 dargestellt, in mehreren
unterschiedlichen Situationen (Bsp.: Sit.1: bei einer Weiterbildung, Sit.2: in einem neuen
FuBballteam, Sit.3: bei der Hochzeitsfeier eines Freundes) erfolgen, um ein sozial

kompetentes Verhalten generalisieren zu kénnen.

Generalisierung Uber mehrere Beobachtungen

kompetentes Verhalten || kompetentes Verhalten || kompetentes Verhalten
in Situation A in Situation B in Situation C Uu.s.w.

Schlussfolgerung

Abb.3: Kompetenz und kompetentes Verhalten (Kanning, 2009, S.13)
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Sich in einer Situation kompetent zu verhalten, ist, wie es Kanning in seiner Darstellung
illustriert, also nicht automatisch mit Kompetenz im entsprechenden Kontext
gleichzusetzen. Umgekehrt kann eine Kompetenz bereits gut entwickelt sein, was nicht
bedeutet, dass sich die Person stets kompetent verhalt. Anhand des vorbereiteten
Beispiels wirde dies bedeuten, dass eine Person den Teammitgliedern des neuen
FuRRballvereins durchaus kontaktfreudig begegnet, wéhrend sie sich gegeniiber den
Kolleg(inne)n im Zuge einer Weiterbildung zurlickhaltend und introvertiert zeigt. Auch
kann eine grundsatzlich sehr kontaktfreudige Person in der konkreten Situation der
Hochzeit eines Freundes den Kontakt zu den anderen Hochzeitsgasten meiden. Die
Kompetenz stellt laut Kanning (ebd.) also eine Veranlagung, keinesfalls jedoch die

Garantie flr kompetentes Verhalten dar.

Der Kontextbezug von Kompetenz wird im Ansatz von Klieme und Hartig zusatzlich
hervorgehoben. Bei Pfadenhauer werden Kompetenzen als , [...] erlernbare,
kontextspezifische Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen in bestimmten Domanen beziehen® beschrieben (Pfadenhauer, 2014,
S.42; zit. n. Klieme/Hartig, 2008, S.14). Sowohl Pfadenhauer als auch Erpenbeck und von
Rosenstiel stimmen zu, dass diese Eingrenzung zu einer besseren Messbarkeit von
Kompetenzen flhre. Beispielhaft wird bei Erpenbeck und von Rosenstiel (2007, S.13)
aufgezeigt, dass eine Kompetenz eben erst im kontextuellen Bezugsrahmen
handlungswirksam wird: ,, [...] Interkulturelle Kompetenz in Lateinamerika erworben, kann

in Stdostasien wirkungslos, ja sogar kontraproduktiv sein.”

Eine dementsprechende Einengung des Kompetenzbegriffes sei laut Pfadenhauer (2014,
S.42) vor allem fir die Schulbildungsforschung von Interesse, da , [...] gerade die
Engflhrung des Begriffes auf Fachwissen und auf die kognitive Dimension die Méglichkeit

zur Kompetenzmessung eroffne.”

Kritisch kann nach Erpenbeck und von Rosenstiel (2007) jedoch angemerkt werden, dass
eben auch durch diese begriffliche Einengung die Mdoglichkeit zur weitrdumigen
Ubertragung von Kompetenzen - und hier sind in erster Linie tiberfachliche Kompetenzen
gemeint - von einem Handlungsgebiet auf ein anderes, in den Hintergrund tritt.

Bei Pfadenhauer (ebd.) wird bestéatigt, dass die Kritik einer Anpassung des
Kompetenzkonstrukts an die Logik des Messens unter anderem in der

Berufsbildungsforschung vertreten wird.

Ein weiterer bedeutender Aspekt, der in Freys Darstellung (Abb.1) présentiert wird, ist,
dass Kompetenz nur durch aktives Handeln erreicht werden kann. Préagend fir einen

handlungsorientierten und auf Selbsttétigkeit aufbauenden Zugang erscheint Heinrich
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Roths (1971, S. 180) Ansicht zum zentralen Ziel der Erziehung, welches er durch ,, [...] die
Mundigkeit als Kompetenz fur verantwortliche Handlungsfahigkeit® beschrieb. Miindigkeit
interpretierte Roth als , [...] die seelische Verfassung einer Person, bei der
Fremdbestimmung so weit wie moglich durch Selbstbestimmung abgeldst ist®. Hier setzt
auch Weinerts Perspektive der ,volitionalen® Fahigkeiten an und unterstreicht die

Bedeutsamkeit von selbstgesteuertem Kompetenzerwerb.

Was in der von Weinert vorgeschlagenen und bei zahlreichen Autor(inne)n angefihrten
Definition abzugehen scheint, sind laut Heike de Boer Aspekte des interaktiven und
kollektiven Lernens. De Boer (2014, S.23) gibt dabei Folgendes zu bedenken: , [...]
soziale, emotionale und kommunikative Kompetenzen werden in diesem Sinne zu
individuellen Fahigkeiten, die einzelnen Individuen zugeschrieben werden.“ Dieser
Gedanke soll folglich im Kapitel zu den sozialen Kompetenzen aufgegriffen und im
direkten Kontext bearbeitet werden.

Dass der selbsttatige Kompetenzerwerb des einzelnen Menschen einer Interaktion mit
seinem sozialen Umfeld bedarf, schlagt jene Definition von Sonntag und Schmidt-
Rathjens vor.

Kompetenzen charakterisieren danach die Fahigkeit von Menschen, in
offenen, komplexen und dynamischen Situationen selbstorganisiert zu
denken und zu handeln. Das bedeutet, beabsichtigte Handlungen
zielgerichtet umzusetzen, gestitzt auf fachliches und methodisches
Wissen, auf Erfahrungen und Expertise sowie unter Nutzung
kommunikativer und kooperativer Mdoglichkeit. (Sonntag/ Schmidt-

Rathjens, 2005, S. 55)

Um die dargelegten Ausfihrungen an dieser Stelle auf ihre wesentlichen Aspekte
zusammenzufassen, soll sich an Lerch (2016) orientiert werden:

e Kompetenz lasst sich nur im situativen Kontext feststellen und erfassen.

e Kompetenz kann nur im Sinne selbstgesteuerter Prozesse und durch aktive
Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner Umwelt entwickelt werden.

e Kompetentes Handeln kann nur als situationsangemessenes Handeln begriffen
werden und ist maf3geblich von der inneren Konstitution, wie von &uf3eren
Einflussen gepragt.

e Es ist sinnvoll, von Kompetenzen im Plural zu sprechen, weil so deutlich wird,

dass es sich um spezifische Handlungsfahigkeiten handelt.
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2.1.1 Zum Kompetenzverstandnis in der Schule

Kompetenzen sind das Ergebnis von Lernprozessen. Sie sind
kontextabhangig ausgepragt, da sie in der Auseinandersetzung mit der
Umwelt erworben werden. Sie ermoglichen damit die Bewaltigung
unterschiedlicher Aufgaben und Lebenssituationen. Kompetenzen
umfassen Wissen und kognitive Fahigkeiten, das Vermdgen der
Selbstregulation sowie sozial-kommunikative und motivationale

Elemente. (bifie, 2011, S. 6)°

Die Kompetenzorientierung im schulischen Kontext, kann als Reaktion auf die Ergebnisse
von unterschiedlichen Schiler(innen)leistungserhebungen verstanden werden. Wie es in
der Festschrift des bifie (2011, S.4) formuliert wird, wurde , [...] vor allem vor dem
Hintergrund der Ergebnisse aus internationalen Schulerleistungs-Studien wie PISA oder
PIRLS nach neuen Strategien fir mehr Nachhaltigkeit und Ergebnisorientierung gesucht.*
Der Fokus in den Formulierungen der Mitarbeiter(innen) des Bundesinstituts liegt klar auf
den fachlichen Kompetenzen. Argumentiert wird (2011, S. 9) dahingehend wie folgt: , [...]
Grundlegende fachbezogene Kompetenzen decken die wesentlichen inhaltlichen
Bereiche eines Gegenstands ab und sind somit fir den weiteren Kompetenzaufbau

fundamental®.

Was in der weiteren Beschéftigung mit den vom Bundesinstitut veranschlagten
allgemeinen Bildungsstandards auffallt, ist, dass scheinbar keinerlei Uberlegungen bzw.
konkrete Formulierungen zu uUberfachlichen Kompetenzen - wie sie durchaus in den
Bestimmungen der fachspezifischen Standards vorgenommen werden - angestellt worden
sind. Eine fast ausschlieBlich auf die fachspezifische Leistungssteigerung und -
Uberprifung ausgelegt scheinende Darstellung in der Informationsbroschire des bifie wirft
die Frage auf, inwiefern ein bewusster Umgang bzw. eine gezielte Férderung von
tiberfachlichen Kompetenzen, wie den Selbst- und sozialen Kompetenzen, im Interesse

der Bildungspolitik ist. Hier sei auch auf die Einschatzung Pfadenhauers, Erpenbecks und

% Unter der Angabe bifie wird folgende Quelle zusammengefasst:

Breit, S., Friedl-Lucyshyn, G., Fluran, N., Kuhn, J.-T., Laimer, G., La&ngauer-Hohengal3ner, H., ....
Bildungsstandards in Osterreich. Uberpriifung und Riickmeldung. (2. Aktualisierte Auflage, 2011).
Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des dsterreichischen
Schulwesens. (Hrsg.) Salzburg: Zentrum fur Bildungsmonitoring & Bildungsstandards.
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von Rosenstiels im Kapitel 2.1 verwiesen, die eine Einengung des Kompetenzbegriffes in

bildungswissenschatftlicher Hinsicht zum Zweck der besseren Messbarkeit kritisieren.

In einer aktuellen Stellungnahme zur Bedeutung der Bildungsstandards seitens
Hammerschmid (2016, S.7) fir das BMB, wird das Versaumnis des Bundesinstituts fr
Bildungsforschung zumindest dahingehend kompensiert, indem der Geltungsbereich der
allgemeinen Bildungsstandards auf die , [...] grundlegenden Kompetenzen® eingegrenzt
wird. Bildungsstandards decken laut Hammerschmid (2016, ebd.) , [...] somit nicht das
gesamte Spektrum des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes ab“, ebenso werden in den

Standards ,, [...] Uberfachliche Kompetenzen nicht erfasst.”

Auf der Suche nach konkreten Definitionsansatzen und Formulierungen der Bedeutung
von Uberfachlichen Kompetenzen fir die Entwicklung von Menschen im institutionellen
Bezugsrahmen der Schule, muss sich also vertiefend mit den fachspezifischen
Bildungsstandards auseinandergesetzt werden.

2.1.2 Zum Kompetenzverstandnis in Bewegung und Sport

In der Handreichung fur kompetenzorientiertes Lernen und Lehren, bei Amesberger und
Stadler (2014, S.8), welche die Bildungsstandards fiir Bewegung und Sport festlegen,
wird in der einfUhrenden Umrahmung des Kompetenzbegriffes von ,, [...] Modellen fur den

Erwerb von fachbezogenen und facherubergreifenden Kompetenzen® ausgegangen.

Der Kompetenzbegriff beschrankt sich somit nicht nur auf das isolierte
Vorhandensein von Fahigkeiten, Fertigkeiten (Kénnen), Wissen und
Einstellungen, sondern  stellt diese in einen  groleren
Handlungszusammenhang. Die Ubertragbarkeit von Koénnen und
Wissen auf unterschiedliche Situationen ist ein wesentlicher Bestandtell
des Kompetenzbegriffs. Motivation, Wille und Bereitschaft sind
unumganglich, um eine vorhandene Kompetenz beim Ldsen von
Aufgaben auch tatsachlich zeigen zu kdnnen. Damit ist die Fahigkeit zu
selbstbestimmtem Handeln im Einklang mit der Bereitschaft zur
Ubernahme von Verantwortung angesprochen. (Amesberger & Stadler,

2014, S. 8)
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Schon hier wird deutlich, dass das Kompetenzverstandnis in Bewegung und Sport Uber
die rein fachlichen Schwerpunkte hinaus auf die personlichkeitsbildenden, tberfachlichen
Aspekte erweitert wird. In den Bildungsstandards fir Bewegung und Sport wird laut
Amesberger & Stadler (2014, S.11) neben den sportartspezifischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten , [...] der berechtigte Anspruch auf Einbindung von sport(art)ibergreifenden
Kompetenzen erhoben, womit vor allem auf Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz

zielende Standards gemeint sind.“

In der Formulierung von Standards fur die Vermittlung von bewegungsbezogenen Inhalten
wird, im Gegensatz zur Darlegung der allgemeinen Bildungsstandards, konkret darauf
hingewiesen, dass kognitive Leistungen, sowie soziale, emotionale und motivationale

Aspekte in die Gestaltung von Entwicklungsrdumen einbezogen werden mussen.

Es stellt sich in Bezug auf die einseitigen Beschreibungen von allgemeinen
Bildungsstandards die Frage, ob sich die Autor(inn)en der allgemeinen
Bildungsstandards- wie es bei Amesberger & Stadler (2014) angemerkt wird - der Gefahr
bewusst sind, durch den Ubergeordneten fachlichen Fokus, den leistungsschwéacheren
Schilerinnen eben jene Moglichkeiten zur Bewahrung durch tberfachliche Kompetenzen

ZUu entziehen.

Fur den bewussten Umgang mit dem Kompetenzbegriff, wie er fir das Unterrichtsfach
Bewegung und Sport interpretiert wird, ist es nach den Ausfuhrungen von Amesberger
und Stadler (2014, S.13) notwendig anzufihren, dass , [...] Kompetenzen die
Dimensionen des KONNES, WISSENS und WOLLENS umfassen.”

Kompetenz

Kénnen

Abb.4: Kompetenzelemente (Amesberger & Stadler, 2014, S. 10)

Unter einer Bezugnahme auf die Outcome-Standards, also einer Orientierung an den
Lernresultaten der Schiler(innen), , [...] liegt der Schwerpunkt dagegen auf den
nachweisbar erworbenen Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, dem verfigbaren

Wissen und den bewegungs- und sportbezogenen Einstellungen im Sinne einer
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umfassenden Handlungsfahigkeit.“ Dementsprechend stehen laut Amesberger & Stadler
(ebd.) also das Wissen, Wollen und Kdnnen und nicht der Lehrstoff im Mittelpunkt der
didaktischen Uberlegungen.

In Bewegung und Sport gliedern sich die Teilbereiche des Kompetenzbegriffes in Selbst-,
Sozial-, Methoden- und Fachkompetenz. Die fir die vorliegende Arbeit in den Blick
genommenen Bereiche der Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz, sollen in den
jeweils folgenden Kapiteln erlautert werden.

2.2 Selbstkompetenzen

Selbst- bzw. Personale Kompetenzen gelangen in der gegenwartigen Diskussion Uber
Qualifikationen bzw. die Qualifizierung fur unterschiedlichste gesellschaftliche
Tatigkeitsbereiche zunehmend in das kollektive Bewusstsein. Beschaftigt man sich mit
der einschlagigen Literatur, scheinen zweierlei Aspekte zur Bestimmung der Begrifflichkeit
die grundlegende Auseinandersetzung zu pragen. So wird in so mancher Einleitung
darauf hingewiesen, dass die Selbstkompetenzen stets in engem Zusammenhang mit den
sozialen Kompetenzen verstanden werden muissen. Dies scheint in Anbetracht der
weiteren Ausdifferenzierung der Kompetenzbereiche, wie sie im padagogischen Kontext

beispielsweise in den Bildungsstandards vorgenommen wird, nahe zu liegen.

Ebenso bemerkenswert scheint es, dass sowohl die Beschreibung des singular
gebrauchten Begriffes der Selbstkompetenz (u.a. Wellhtfer 2007, Lerch 2016) als auch
jene des Plurals der Selbst- bzw. Personalen Kompetenzen (u.a. Erpenbeck und von
Rosenstiel 2007) ihre Vertreter(innen) finden. Diese Unterscheidung diskutiert Hellwig
(2008, S. 39) in seiner Publikation und beschreibt die Verwendung von Selbstkompetenz
in der Einzahl als , [...] holistisches Modell* gegenlber einer Verwendung von
Selbstkompetenzen im Plural als , [...] kumulatives Modell“. Wahrend das kumulative
Modell laut Lerch (2016, S.39) die Auflistung einzelner situationsgebundener
Kompetenzen beschreibt, richtet sich die Verwendung des Singulars auf eine
ganzheitliche Verhaltensveranlagung. Diese Unterscheidung muss in der Darlegung der
folgenden Definitionsansatze mitgedacht werden. In der vorliegenden Arbeit soll sich
folglich auf eine kumulative Interpretation der Selbstkompetenzen konzentriert werden, da
vor allem in der Auswertung des empirischen Teils eine deutlichere Fokussierung auf die

jeweils auftretenden Situationen angestrebt wird.

Wellhofer (2004) beschreibt die Selbstkompetenz als die individuellen Fertigkeiten und

Fahigkeiten eines Menschen. In seiner holistischen Verwendung des Begriffs flhrt
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Wellhofer (ebd., S.17) aus, dass es sich dabei u.a. um die Fahigkeit handle, welche es
ermoglicht , [...] Belastungssituationen zu steuern, das eigene (Arbeits-) Verhalten zu
strukturieren, zu planen und die eigenen gefuhlsmé&Rigen Reaktionen an den realen

Gegebenheiten auszurichten.”

Wellhofer vertritt in seiner Erlauterung die Perspektive, dass sich die Selbstkompetenz
aus , [...] Stress-, Zeit- und Selbstmanagement, sowie realitdtsbezogener Wahrnehmung

von Personen und Situationen® zusammensetzt.

Erpenbeck und von Rosenstiel (2007, S. XXIV) beschreiben personale Kompetenzen als ,,
[...] Disposition einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu handeln® und flihren naher aus,
dass darunter zu verstehen sei ,, [...] sich selbst einzuschatzen, produktive Einstellungen,
Werthaltungen, Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene Begabungen, Motivation
Leistungsvorsétze zu entfalten und sich im Rahmen der Arbeit und auf3erhalb kreativ zu

entwickeln und zu lernen.”

Schon in dieser Definition kann, wie es Lerch (2016) einleitend beschreibt, eine Tendenz
von Arbeitgeber(inne)n und der Bildungspolitik, die gesamte Person als Mittel gelingender
Erwerbsarbeit in den Blick nehmen zu wollen, interpretiert werden. Der Mensch als
funktioneller Akteur rickt in Definitionsansatzen, wie sie bei Erpenbeck und von
Rosenstiel getroffen werden, in das Spannungsverhéltnis von Selbst- und
Fremdbestimmung. Lerch (ebd., S. 1) beschreibt hier mit einem Begriff aus der
Arbeitssoziologie, der , [...] Subjektivierung der Arbeit®, jenes Phanomen, dass zu einer
verstarkten Wechselwirkung zwischen Individuum und Erwerbstatigkeit fuhrt. Den
steigenden Anspriichen einer globalisierten Marktwirtschaft entsprechend, soll
Mitarbeiter(inne)n grof3ere Verantwortung Ubertragen werden und es dementsprechend
zu einer verstarkten Nutzung des menschlichen Potentials kommen (vgl. Lerch, 2016, S.1.
zit. n. Kleemann et al. 1999). Dass damit zum einen zunehmend fremddefinierte
Erwartungen an die individuellen Selbstkompetenzen erhoben und zum anderen immer
hohere Entfaltungsanspriiche von Individuen an ihre Arbeit gestellt werden, scheint nach
Lerch zu einem wachsenden Anspruch an die Eigenverantwortlichkeit zu fiihren. Dass
dies in Zeiten, in denen sich die Schere zwischen den gesellschaftlich Begunstigten und
jenen die weniger Glick hatten, weiter auseinander bewegt, durchwegs kritisch zu

betrachten ist, fuhrt Lerch wie folgt aus:
Mit dem Begriff ,Selbstkompetenz“ wird zudem die Entgrenzung von
Leben und Arbeit sichtbar; daneben wird mit den Prozessen, die hinter

der Formulierung von Selbstkompetenz verborgen sind, immer mehr
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Eigenverantwortung in die Subjekte gelegt: Sie selbst werden fiur ihren
beruflichen Erfolg, ihr Weiterkommen und ihr individuelles Glick
verantwortlich gemacht. Bewusst oder unbewusst wird Ubersehen, dass
zahlreiche individuelle, biographische oder gesellschaftliche Faktoren
und Zufélle den Erwerb bzw. das Haben von Selbstkompetenz (was sich
auch genau dahinter verbergen mag) bedingen. (Lerch, 2016, S. 2)
Der Kritik einer Instrumentalisierung von tberfachlichen Kompetenzen, in welche auch die
Selbstkompetenzen eingeordnet werden, schlieen sich unter anderem Rohlfs, Harring
und Palentien (2014, S. 14) an, wenn sie in ihrem Beitrag Uber die Verengung des
Bildungsbegriffes diskutieren und bemerken, dass , [...] pointiert formuliert die
Uberfachlichen Kompetenzen im Dienste der fachlichen stehen,

Personlichkeitsentwicklung auch nicht um ihrer selbst willen geschieht, sondern als Mittel

zum Zweck, zur Erhdéhung der Effizienz schulischen Unterrichts.®

Vor dem Hintergrund dieser - auch durchwegs kritisch zu betrachtenden — Einordung, soll
im Folgenden auf die Interpretation von Selbstkompetenzen im schulischen Kontext
eingegangen werden. Fir die Darlegung der konzipierten sportpadagogischen
Intervention im empirischen Teil, wird die Formulierung von Bildungsstandards aus dem
Unterrichtsfach Bewegung und Sport herangezogen. Dies scheint insofern als sinnvoll, als
dass sich in den Bildungsstandards ausformulierte Aspekte zum praktischen Verstandnis
von Kompetenzférderung wiederfinden und diese - unter kontextueller Betrachtung der
Spezifika einer Berufsfortbildung -Orientierungslinien fir die Auswertung der qualitativen

Studie im empirischen Teil schaffen sollen.

2.2.1 Selbstkompetenzen in Bewegung und Sport

SELBSTKOMPETENZ ist die Beféahigung zur adaquaten Einordnung
des personlichen Erfahrungswissens sowie die Entwicklung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Selbstbewusstsein und Identitét.
Dazu zdhlen Selbstwahrnehmung, Selbstkenntnis, Selbsteinschatzung,
Aufmerksamkeits-, Motivations- und Emotionsregulation, Kompetenz-

und Konsequenzerwartungen. Schlief3lich noch die Fahigkeit, eigene
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Vorziige einzubringen wie zum Beispiel Auftreten, Ausdrucksvermdgen,

Initiative oder Kreativitat. (Amesberger & Stadler, 2014, S.13)

Der Kompetenzkatalog flur Bewegung und Sport des BMUKK gliedert die
Ausdifferenzierung der Selbstkompetenz jeweils nach den Anforderungen der
Sekundarstufe 1 und 2. Dabei soll der Katalog laut Amesberger & Stadler (2014, S. 37) ,,
[...] auf die aktuellen Lebenssituationen der Schiler/innen und deren Bewegungs- und
Sportverhalten auRerhalb der Schule ausgerichtet sein.“ Im Folgenden wird eine Auswahl
von Teilaspekten des Kompetenzkatalogs getroffen, die fir eine Auswertung der

qualitativen Forschung im empirischen Teil herangezogen werden soll.

1. ,Die Schiler/innen kdénnen das eigene Verhalten in sozialen Situationen
einschatzen.“ (Amesberger & Stadler, 2014, S.21)

Das soziale Selbstkonzept entwickelt sich nach den Uberlegungen Amesbergers &
Stadlers durch Erfahrungen der Selbstwirksamkeit® in einer sozialen Einheit. Die
individuelle Wirkung und Bedeutung des eigenen Handelns fir die Kooperation und den
Zusammenhalt in der Gruppe, wird demnach in einfachen, wie in herausfordernden

Situationen erlebt.

Als Zieldefinition im Sinne eines Outcomes bzw. Lernerfolgs werden folgende Aspekte
angefiuhrt:

e Das Verhalten kann in unterschiedlichen Gruppensituationen riickblickend
beschrieben werden.

¢ Die Wichtigkeit des personlichen Beitrags zum Gruppenzusammenhalt und dem
Ldsen von Aufgabenstellungen wird erkannt.

e Der Einfluss des personlichen Verhaltens auf den Zusammenhalt der Gruppe in
Bezug auf eine konkrete Situation kann beschrieben und die eigene Wirkung
benannt werden.

o Eigene Fahigkeiten kdénnen zur LOsung einer Aufgabenstellung eingebracht
werden.

e Andere Personen, sowie deren Ansichten und Meinungen, kénnen unabhangig
von Geschlecht und Herkunft akzeptiert werden.

e Gruppenmitglieder deren Bedurfnisse/Ansichten/Meinungen anders gelagert

sind als die eigenen, werden als gleichwertiger Teil der Gruppe wahrgenommen.

® Eine Begriffsdefinition zu Selbstwirksamkeit wird im Kapitel 2.2.2 vorgenommen
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Im Hinblick auf die Zuschreibungen von Selbstkompetenzbereichen der Sekundarstufe 1,
erscheinen noch Aspekte aus der folgenden Kategorie von Bedeutung fur die Auswertung
des empirischen Teils:

2. ,Die Schiler/innen kdnnen am Unterricht aktiv teilnehmen.” (ebd., S.22)

o Aufgaben zur Mitgestaltung des Unterrichts kdnnen Gbernommen werden.
e Mit unterschiedlichen Aufgaben kann im Unterricht verantwortungsvoll und

pflichtbewusst umgegangen werden.

Aufbauend auf den angenommen erfolgreichen Kompetenzerwerb in der Sekundarstufe 1,
werden fur die Sekundarstufe 2 folgende ausgewéhlte Kompetenzbereiche sowie deren

Zielperspektiven beschrieben:

3. ,Die Schiler/innen erkennen die Wirkung der sozialen Umgebung im
Sporttreiben.” (ebd., S.39)

o Aspekte des Gruppenklimas sowie dessen Wirkung auf den eigenen Lebensstil
und das personliche Wohlbefinden kdnnen beschrieben werden.

e Die Wirkung einer konkreten gelungenen bzw. nicht gelungenen Situation in der
Gruppe auf den personlichen Geflihlszustand kann benannt werden.

o Die Auswirkungen des eigenen Handelns sowie des Handelns von anderen in
einer Gruppe kann beschrieben werden.

o Das eigene Handeln bzw. die eigene Position in der Gruppe kann beschrieben
werden.

¢ Die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Gruppe kann analysiert werden.

e Das Handeln anderer sowie deren unterschiedliche Positionen in der Gruppe
kdnnen beschrieben werden.

¢ Die Auswirkungen des Verhaltens anderer Gruppenmitglieder auf die Gruppe kann

beschrieben werden.

In den Definitionsanséatzen und Formulierungen zur Férderung von Selbstkompetenzen im
schulischen Bewegungs- und Sportunterricht werden Teilkompetenzen mehrfach durch
Aspekte der Selbstwirksamkeitstiberzeugungen der Adressat(inn)en beschrieben. Wie

bereits angeflihrt, geht es dabei wiederholt um die Wirkung des eigenen Handelns bzw.

21



Verhaltens auf das Umfeld, auf Situationen bzw. das Gruppengefiige und die Akteure des

sozialen Begegnungsraumes.

Um in weiterer Folge ein Verstandnis fur die Verwendungen des
Selbstwirksamkeitsbegriffes herzustellen und dessen allgegenwartige Bedeutung fur den
Kompetenzdiskurs geltend zu machen, wird im folgenden Kapitel eben jene

Begriffsdefinition und -differenzierung vorgenommen.

2.2.2 Selbstwirksamkeit

,ES kbnnte sein, dass Leben ohne subjektive Wirksamkeit sinnlos ist.”
(Flammer, 1990, S.40)

Der Begriff Self-efficacy, welchen der Psychologe Albert Bandura seit den 1970er Jahren
mafgeblich pragt, wird im deutschen Sprachraum allgemein als Selbstwirksamkeit
Ubersetzt.

Bandura (1997, S. 3) definiert Self-efficacy mit den Worten: ,, [...] Perceived self-efficacy
refers to beliefs in ones capabilities to organize and execute the courses of action

required to produce given attainments.”

Eine Definition von Selbstwirksamkeit in deutscher Sprache wird bei Steinmann (2014, S.
83, zit. n. Initiative Outdooraktivitdten, 2008a, S.24) folgendermalien vorgenommen: ,, [...]
die Zuversicht einer Person, die Anforderungen, die an sie gestellt werden, aus eigener

Kraft zu bewaltigen.”

In dieser Beschreibung wird deutlich, dass sich Selbstwirksamkeit klar von Konstrukten
wie dem Selbstwertgefuhl unterscheidet. Wie es Kutner (1995, S. 74) klarstellt, bezieht
sich die Selbstwirksamkeit auf die Einschatzung der personlichen Fahigkeiten und nicht
auf jene des eigenen Werts. Auch gegeniber den vielmals beanspruchten Begriffen
Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein, welche sowohl die Einschatzung der
persdnlichen Fahigkeiten als auch jene des eigenen Werts beinhalten, unterscheidet sich

die Selbstwirksamkeit durch ihren klaren Fokus auf menschliche Fahigkeiten.

Edelstein (1995) fuhrt an, dass die umfangreichen empirischen Untersuchungen zur
Selbstwirksamkeit einen Einblick ermdéglichen, wie die positive Auffassung der
personlichen Handlungskompetenz - also Uberzeugungen der eigenen Wirksamkeit in
den verschiedensten Bereichen menschlichen Handelns - einen Beitrag zur
bereichsspezifischen Funktionsfahigkeit des Individuums leisten. Ergdnzend weist

Edelstein darauf hin, dass dieses Handeln - betrachtet man die Ergebnisse der
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Feldforschung Banduras und seiner Kolleg(inn)en - unabhdngig von anderen
psychologischen Aspekten wie Intelligenz, Emotion oder Motivation durch Uberzeugungen
eigener Wirksamkeit positiv beeinflusst wird. Bandura, Adams, Hardy und Howells (1980,
S.40) beschreiben die Ergebnisse ihrer Forschung in folgenden Worten: , [...] In our
previous research we have shown that perceived efficacy predicts level of behavioral
change, regardless of whether self-efficacy is developed through enactive mastery, trough

vicarious experience or by eliminating fear arousal.”

Die Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hat, wie die spezifischen
Forschungen zeigen, also jedenfalls Verhaltensverdnderung zur Folge.

In  einer  Gegenlberstellung von  stark  bzw. schwach  ausgebildeter
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung erklart Kutner die damit in Verbindung stehenden
Personlichkeitsstrukturen, folgendermalR3en:

Menschen, die ihre persénlichen Fahigkeiten als gering einstufen,
neigen dazu, schwierige Aufgaben zu meiden oder gar als bedrohlich zu
empfinden. lhre Lebensziele sind niedrig gesteckt; ihre negative
Selbsteinschatzung kann ihre Leistung beeintrachtigen.

Dagegen empfinden Menschen, die ihre Selbstwirksamkeit als hoch
einstufen, schwierige Aufgaben eher als Herausforderungen denn als
Bedrohung. Sie setzen sich fir ihre Ziele nachhaltig ein und reagieren

auf Schwierigkeiten mit vermehrter Anstrengung. (Kutner, 1995, S. 74)

In Bezug auf die padagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen weist Kutner
(1995) darauf  hin, dass vor allem Lernmethoden, die  bewusste
Selbstwirksamkeitseinschétzung fordern, eingesetzt werden konnen, um die individuelle
Leistungsfahigkeit und intrinsische Motivation zu starken. Aufgaben, die sich auf eine
Entwicklung von Selbstwirksamkeit beziehen, sind dabei laut Kutner (1995, S.77) so
konzipiert, dass ,, [...] deren erfolgreiche Bewaéltigung zwar wahrscheinlich, aber dennoch

nicht garantiert ist, sodass sie noch eine Herausforderung darstellen.*

Bandura (1997) meint, es sei fur eine positive Entwicklung der Selbstwirksamkeit
vorauszusetzen, dass wirksame Erfolgserlebnisse erst dann eintreten, wenn Hindernisse
durch beharrlichen Einsatz Uberwunden werden konnten. Wenn Menschen hingegen
lediglich geringen Aufwand betreiben missen, um erfolgreich zu sein - ihnen der Erfolg

also leicht gemacht wird — tendieren sie dazu schnelle positive Ergebnisse zu erwarten
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und werden dementsprechend leicht von Fehlern entmutigt. Aufgaben sollten laut
Bandura (1997) so gestellt sein, dass sie die Menschen vor Schwierigkeiten stellen,
welche wiederum Moglichkeiten bieten, aus Fehlern zu lernen und folglich Menschen

dazu anspornen bewusster Kontrolle Uber herausfordernde Situationen auszuiben.

2.3 Soziale Kompetenzen

Soziale Kompetenzen bergen als Aspekte der Personlichkeit von Menschen sehr
vielseitige und umfangreiche Definitionsansatze. Stellt man wissenschaftlich
Unvoreingenommenen die Frage nach der Bedeutung dieser Begrifflichkeit wird man
wahrscheinlich Dinge wie Wissen, wie mit anderen umzugehen ist bzw. wenn das
Miteinander funktioniert, hdren. Und bezogen auf die Definitionen der Wissenschaft,
werden diese Aussagen durchaus standhalten kénnen, wenn sie auch recht allgemein
gehalten sind und lediglich auf Teilbereiche des auf3erst komplexen Konstrukts abzielen.

Widmet man sich einer Definition des Konstrukts der sozialen Kompetenz von Kanning
(2009, S.15): , [...] Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer
Person, welche die Qualitat eigenen Sozialverhaltens - im Sinne sozial kompetenten

Handelns - fordert.”

erkennt man den bereits im Kapitel 2 argumentierten Bedarf einer Unterscheidung
zwischen Kompetenz und dem kompetenten Handeln. Dementsprechend wird sozial
kompetentes Handeln bei Kanning (2009, ebd.) folgendermaf3en definiert: ,, [...] Verhalten
einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu beitragt, die eigenen Ziele zu

verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird.*

Dabei sei, wie es Kanning fir die folgende Darstellung (Abb. 5.) interpretiert, zu beachten,
dass es durchwegs unterschiedliche Auspragungen in den individuellen Profilen sozialer
Kompetenzen geben kann. Bedarf es in einer konkreten Situation (bspw.: Losung eines
Konflikts zwischen den Auszubildenden eines Handwerksbetriebs aufgrund
unterschiedlicher Ubertragung von Verantwortlichkeiten) wiederholten Einsatz von
dementsprechenden sozialen Kompetenzen zur Konfliktldsung, wird sich bei der jeweils
zustandigen Konflikldserin (bspw.: Ausbildnerin) ein starkeres Profil in Bezug auf diese

spezifische soziale Kompetenz herausbilden.

Genauso gibt es laut Renschke (1995) auch allgemeine soziale Kompetenzen, die keine
Spezifizierung in Hinblick auf bestimmte Situationen verlangen. Als Beispiel fur eine

solche Kompetenz, wird bei Kanning (2009) die Perspektiveniibernahme genannt. Diese
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kann abgeldst vom situativen Kontext in diversen zwischenmenschlichen Bereichen als

Voraussetzung fir eine positive Verstandigung erachtet werden.

Profil sozialer Anforderung einer
Kompetenzen konkreten Situation
| < —] ‘] ‘
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Abb.5: Zusammenspiel zwischen Kompetenz und Anforderung der Situation (Kanning, 2009, S.19)

In einer Publikation von Ralf Sygusch heil3t es, dass sich eine Person sozial kompetent
verhalt, , [...] wenn sie in einer spezifischen Situation eigene Ziele verwirklicht und die
Normen und Werte des sozialen Kontexts (z.B. Gesellschaft, Schule oder Sport)
bertcksichtigt.” (Kanning, 2002, S.155, zit.n. Sygusch, 2007, S.81)

Die beiden in dieser Definition vorhandenen Ebenen von Fahigkeiten (als Voraussetzung
zur Verwirklichung eigener Ziele) und sozialer Verantwortung (als Bericksichtigung von
Normen und Werten des sozialen Kontexts) werden bei Sygusch in weitere Bestandteile
Ubersetzt:

o Fahigkeiten: Perspektiveniibernahme, Kooperations-, Kommunikations-,
Konflikt- und Kontaktfahigkeit, Durchsetzungsvermégen,
Fuhrungskompetenz oder emotionale Stabilitat etc.;

e soziale Verantwortung: Akzeptanz und Respekt der Fahigkeiten,
Interessen und Werte anderer, Integritdt und Fairness, Loyalitat und

Solidaritat, Kompromissfahigkeit, Hilfsbereitschaft etc.; (Sygusch, 2007,
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S.81, zit. n. nach Caldarella & Merell, 1997; Jerusalem & Klein-Hel3ling,

2002; Kanning, 2002; Kastner, 2001)

Neben der sozialen Kompetenz, welche ein Konglomerat aus zwischenmenschlichen
Fahigkeiten darstellt, wird in der Literatur des Ofteren von sozialen Fertigkeiten
gesprochen. Zu jenen zahlen bei Jugert, Rehder, Notz und Petermann (2013) unter
anderem Durchhaltevermdgen, Selbstsicherheit, Kontakt- und Kooperationsfahigkeit. Ihrer
Ansicht nach leisten soziale Fertigkeiten in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
einen Beitrag, der den Betroffenen , [...] einen akzeptablen Kompromiss zwischen
sozialer Anpassung und personlichen Bedirfnissen ermoglicht’. Der begriffliche
Unterschied zu den sozialen Kompetenzen kann laut Kanning (2009) dadurch erklart
werden, dass es sich bei den sozialen Fertigkeiten um einen Teilbereich sozialer
Kompetenzen handelt. Wie Kanning es interpretiert (ebd., S.24): , [...] Gemeint sind
hiermit Kompetenzen, die ein im Vergleich zu Fahigkeiten geringeres Abstraktionsniveau
aufweisen und im Laufe des Lebens durch Lernprozesse erworben wurden.“ Verwiesen
sei hier auf die Erlauterungen zur Unterscheidung von Fertigkeiten, Fahigkeiten und
Kompetenz Erpenbecks und von Rosenstiels im Kapitel 2, S. 10.

Wie bereits in Kapitel 2.2 zu den Selbstkompetenzen angefiihrt wurde, sehen viele
Autor(inne)n eine Notwendigkeit darin, Selbst- und soziale Kompetenzen in starker
Interdependenz zu betrachten. Ausgehend von diesem Ansatz, kommt es bei de Boer
(2014, S.25), die sich dabei auf ein Modell zu sozialen Kompetenzen von Wolfgang Roth
bezieht, zu einer Darlegung von Komponenten, die sich , [...] auf die individuelle Person,

auf das Gegeniber und auf Interaktions- und Kooperationssituationen beziehen®.

De Boer (2014) fuhrt dabei aus, dass den Mittelpunkt der Uberlegungen Roths das
Individuum darstellt. Dieses nimmt Situationen individuell wahr, konstruiert und speichert
sie als eigene Erfahrungen, wodurch ein Auftreten als sich von anderen unterscheidendes
und eigenstandiges Subjekt ermdglicht wird.

Davon ausgehend entwickelt das Individuum die Wahrnehmungsfahigkeit, welche sowohl
nach innen als auch nach auf3en gerichtet, als Grundlage fir die Interaktion mit dem
Umfeld dient. Nach de Boer (ebd., S. 25) werden dieser Ebene , [...] Sensibilitat,
Empathie und Perspektivenibernahme zugeordnet und bilden damit die emotionalen

Kompetenzen ab.*

Die kommunikativen Kompetenzen, der Mitteilungs- und Ausdrucksfahigkeit, werden auf

Grundlage der Wahrnehmungsfahigkeit ausgebildet. Zum Einsatz kommen jene
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Fahigkeiten in verbalen und nonverbalen AuRerungen, so zum Beispiel beim Formulieren
von Riickmeldung, wie dem AuBern von Wiinschen, Bedrfnissen und Gefhlen.

In der Zusammenfuhrung von Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahigkeit zeigt sich sozial
kompetentes Handeln, nach de Boer (ebd., S. 25) beispielsweise darin , [...] Konflikte
konstruktiv 16sen, Kooperationen durchfihren und auch eigene Interessen vertreten zu

konnen.*

Was Roth (2009) - den zusammenfassenden Kernaspekten des Kompetenzbegriffes
(Kapitel 2, S. 13 f.) entsprechend — anmerkt, ist, dass die dargelegten Fahigkeiten
einerseits allgemein und andererseits auf konkrete Situationen bezogen verstanden
werden mussen. Dementsprechend formuliert de Boer (ebd., S. 25): , [...] damit wird z. B.
eine gescheiterte Kooperation nicht auf grundsatzlich mangelnde soziale Kompetenz
zurtickgefihrt, sondern ist in Abhangigkeit von der Situation und den beteiligten Personen

zu erklaren.”

Im Folgenden soll sich nun auf die spezifischen sozialen Kompetenzen in Bewegung und
Sport konzentriert werden. Die dafur konkret ausgewahlten Interpretationen werden im
Folgenden aus der Handreichung fur die Bildungsstandards des Unterrichtsfaches
bezogen.

2.3.1 Soziale Kompetenzen in Bewegung und Sport

Unter SOZIALKOMPETENZ versteht man  Fahigkeiten und
Einstellungen, die fir gelingende soziale Interaktionen notwendig sind.

Dazu gehdren  Kommunikations- und  Kooperationsfahigkeit,
Konfliktfahigkeit, Teamfahigkeit, Rollen- und Funktionsverstandnis,
Rollendistanz und Identitatsdarstellung, Fuhrungskompetenz,
Integrationsfahigkeit, Empathie und die Fahigkeit zu fairem Handeln.
(Amesberger & Stadler, 2014, S.13)

Bewegung und Sport bieten in ganz unterschiedlichen und vielseitigen Bereichen der

handlungsorientierten kdrperlichen und geistigen Auseinandersetzung Raum, um soziale

Kompetenzen zu fordern.

Die aus dem Kompetenzkatalog ausgewéhlten, fir den empirischen Teil dieser Arbeit als

relevant erachteten Aspekte der Sozialkompetenz, beziehen sich hier ausschlie3lich auf
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die Festlegung fur die Sekundarstufe 2. Die darin auf die Lebenswelt der Schiler(innen)
ausgelegten Darstellungen, sollen im Sinne einer Vergleichbarkeit von den in der
Handreichung des BMUKK angesprochenen Schiler(inne)n, zu der in dieser Arbeit
beforschten Zielgruppe der Lehrlinge - in Bezug auf das durchschnittliche Alter, sowie der
damit einhergehenden geistigen und korperlichen Entwicklung - zur Orientierung fur die

Auswertung herangezogen werden.

1. ,Die Schiler/innen kdnnen Formen des Feedbacks anwenden.” (Amesberger &
Stadler, 2014, S.40)

Hier wird jene soziale Kompetenz der Kritikfahigkeit in den Fokus genommen. Die
Zielbeschreibung bezieht sich darauf, dass die Adressat(inne)n Rickmeldung sowohl

geben als auch nehmen kénnen.

e Es kann aufmerksam zugehort, beobachtet und sich auf relevante Aspekte
konzentriert werden.
e Feedbackregeln werden eingehalten.

e Feedback kann wertschatzend angenommen werden.

2. ,Die Schiiler/innen kénnen Gruppenstrukturen und Gruppendynamiken erkennen
und verandern.“ (ebd., S.40)

Hierbei geht es um die Wahrnehmungsfahigkeit nach auf3en. Als Gruppenstrukturen
kénnen dabei dynamische Gruppenzusammensetzungen und -konstellationen verstanden
werden. Die Gruppendynamiken beschreiben, in aulerst vereinfachter Form ausgedrtickt,
situative Veranderungen in der Gruppenstruktur und deren Auswirkungen auf Einzelne

sowie auf das soziale Geflge.

e Modelle zur Beschreibung von Gruppenstrukturen/-dynamiken sind bekannt.

e Strukturen/Dynamiken in der Gruppe kdénnen erkannt und beschrieben werden

e Vorschlage zur Veranderung von Gruppenstrukturen kdnnen eingebracht werden
e In gruppendynamische Prozesse kann aktiv eingegriffen und dessen Wirkung

Uberpruft werden

3. ,Die Schiler/innen kénnen unterschiedliche Rollen und Aufgaben Utbernehmen
und reflektieren.“ (ebd., S.40)
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Diese Ebene zielt ebenfalls auf die Wahrnehmungsfahigkeit der Adressat(inn)en ab.
Ergdnzend zur nach aufl’en gerichteten Wahrnehmung wird hier die Innensicht
beansprucht.

Ein zusatzlicher relevanter Bereich dieser Kategorie bezieht sich auf die Aufgaben und
Fuhrungsubernahme der Adressat(inn)en.

¢ Die Bedeutung des Rollenbegriffs ist bekannt.

¢ Die eigene Rolle kann wahrgenommen und beschrieben werden.

e Verschiedene Rollen kénnen eingenommen werden.

¢ Die Auswirkungen des eigenen Rollenverhaltens kbénnen beschrieben werden.

e Das Rollenverhalten anderer kann beobachtet und beschrieben werden.

¢ Die Auswirkungen des Rollenverhaltens anderer auf die Gruppe kann beschrieben
und deren Konsequenz eingeschatzt werden.

e Gruppen koénnen vor dem Hintergrund eines Zieles und einer Aufgabenstellung
angeleitet werden.

o Der individuelle Fihrungsstil kann reflektiert werden.

e Die Wirkungen des personlichen Leitungsverhaltens auf die Gruppe kann

wahrgenommen und beschrieben werden.

Nachdem nun eine Darlegung verschiedener Kompetenzzugange vorgenommen wurde
und die als relevant erachteten Teilbereiche fiir die (sport-)padagogische Praxis
beschrieben sind, scheint es von unmittelbarer Bedeutsamkeit zu sein, sich einem
Lernverstandnis zu widmen. Inwiefern Kompetenzen nun erlernbar sind und welche
padagogischen und didaktischen Angebote Kompetenzen entwickeln lassen, soll im

folgenden Kapitel erarbeitet werden.
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3. Lernzugange aus konstruktivistischer und
systemtheoretischer Sicht

.Das Wort Lernen bezeichnet zweifellos eine Veranderung irgendeiner Art. Zu
sagen, um was fir eine Art der Veranderung es sich handelt, ist eine
schwierige Angelegenheit.“ (Bateson, 1981, S. 366)

Die intensive Auseinandersetzung mit dem menschlichen Lernen ist ein die Jahrhunderte
Uberdauernder Kernaspekt der Diskussion unterschiedlicher Wissenschaftsbereiche.
Unbestritten scheint die Komplexitat jener Prozesse, die sich einstellen, wenn gelernt
wird. Das Verstandnis von Lernen als Vorgang reinen Wissenserwerbs wird seit
Jahrzehnten um vielschichtige Ebenen erweitert und so versuchen auch die
institutionellen  Bildungseinrichtungen den wissenschaftlichen Erkenntnissen zu
entsprechen und dementsprechende Lehr- und Lernarrangements vorzuschlagen. Dass
Lernen einen hochst individuellen, auf die Bedurfnisse und Voraussetzungen der
einzelnen Personen bezogenen Prozess beschreibt, findet Gber didaktische Perspektiven
wie Individualisierung und Differenzierung Eingang in die Formulierung breiter
Bildungsstandards. Dass ein Verstandnis zu derart umgéanglichen und gleichsam hdchst
komplexen Begriffen in engem Zusammenhang mit dem Bewusstsein Uber
konstruktivistisch-systemische Perspektiven steht, soll in diesem Abschnitt verdeutlicht

werden.

In der folgenden Auseinandersetzung wird sich an grundlegenden Fragen nach
Zielperspektiven der Diskussion zum Lernverstandnis orientiert. Wie bei von Kulmer
(2014, S.25) angeregt wird, sollen dabei jene Grundsatzfragen zur Bearbeitung dienen:
[...] Wie muss eine Lernumgebung und ihre Aufgabenkultur beschaffen sein, damit die
Lernenden Kompetenzen entwickeln kénnen und wie sollte eine Lernumgebung gestaltet

werden, damit ihnre Kompetenzen eingesetzt werden kdnnen?*

Ausgehend von einer Begriffsbestimmung und Darlegung genereller Ansatze,
Lernprozesse zu beschreiben, soll sich im weiteren Verlauf auf jene Zugange konzentriert
werden, die nach den gegenwartigen Erkenntnissen Kompetenzentwicklung bzw. -
forderung ermdoglichen. Der dabei ausgewahlte Schwerpunkt liegt auf einer
konstruktivistisch-systemischen Perspektive. Warum sich gerade jener Blickwinkel fir die
weitere Argumentation von kooperativen Lehr- und Lernzugdngen anbietet, soll
ausgehend von einer moglichst kompakten und auf das vorliegende Anwendungsfeld der
(Sport-)Padagogik bezogenen Beschreibung von Konstruktivismus und Systemtheorie

beschrieben werden. Wiederum wird es im Hinblick auf die qualitative Studie zu einer
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Gegentberstellung von einem Lernverstandnis im schulischen Kontext zu jenem im

beruflichen Fort- und Weiterbildungskontext kommen.

3.1 Lernen

.Lernen ist der phylogenetische und ontogenetische Normalfall. Wir lernen
taglich und dberall - eine kognitive Mindestausstattung und ein Minimum an

Umweltreizen und Handlungssituationen vorausgesetzt.“ (Siebert, 1999, S.16)

Siebert formuliert hier den Ansatz, dass menschliches Lernen in nahezu
uneingeschrankter Weise den Normalfall der tagtaglichen Auseinandersetzung des
Individuums mit der Welt beschreibt. Dass viele dieser Lernvorgéange implizit bzw.
unbewusst ablaufen, erscheint nachvollziehbar, wenn man beispielsweise einen
Tagesablauf mit reflektierendem Blick beschreibt. Die Aufnahme der tagesaktuellen
Nachrichten erweitert unsere Wissensbestéande in Hinblick auf die ausgewéhlten Themen.
Das vorhandene Netz an Wissen und Erfahrungen verzweigt sich durch die erfolgreiche
Anwendung einer neuen Methode, das Frihsticksei zuzubereiten, weiter. Die
Entdeckung einer Abkiirzung des taglichen Weges zur Arbeit lasst altere Kenntnisse und

frhere Erlebnisse in den Hintergrund riicken.

Lernen ist nach Siebert (1999, S. 17) im weitesten Sinn ,, [...] Strukturveranderung, das
heil3t Veranderung unserer kognitiven Strukturen, unserer Deutungsmuster, unserer

Wirklichkeitskonstruktion, unserer Problemlésungsstrategien.*

Dass somit Lernen nicht nur als reine Aufnahme von Wissen verstanden werden kann,
sondern vor allem auch Entwicklung von Kompetenzen bedeutet, entspricht den Anséatzen
der Kompetenzorientierung im schulischen bzw. auf3erschulischen padagogischen
Kontext. Als Ausgangspunkt fur die Entwicklung von konstruktivistischen Perspektiven auf
das menschliche Lernen, wird bei Renkl (1996) eben jene Kritik am Erwerb ,trdgen
Wissens® verortet. Vor allem schulisches Lernen wird bei Renkl demzufolge als reiner
Wissenserwerb, der fir die Lésung praktischer Aufgabenstellungen ungeeignet erscheint,

eingeschétzt.

Die Kritik an schulischer Lernkultur wird bei Gerstenmair und Mandl (2011) aufgenommen
und es werden Aspekte des beruflichen Lernens gegentbergestellt. So scheint es in der
schulischen Bildung vorerst um Wissen und Denken auf individueller Ebene zu gehen,
wohingegen betriebliches Lernen eher das kollektive und geteilte Wissen forciere.

Wahrend Lernvorgénge in der Schule noch tberwiegend kognitiv ablaufen, orientiere sich
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das berufliche Lernen stark an der Praxis und somit an der Entwicklung von
Kompetenzen. Dieser Orientierung am Erwerb kontextangepasster Kompetenzen steht
laut Gerstenmair und Mandl (2011) generalisiertes und symbolbasiertes schulisches
Lernen gegentber.

In einer Erklarung fur diese Diskrepanzen muss freilich darauf hingewiesen werden, dass
es nicht das schulische bzw. berufliche Lernen gibt. Mit einem systemischen Blick auf die
jeweiligen Bildungsumgebungen lasst sich jedoch erahnen, dass ein direkter Praxisbezug
in beruflichen Kontexten oft recht viel unmittelbarer erscheint, als dies in so manchen

schulischen Bereichen der Fall ist.

Als Lehr- und Lernumgebungen im konstruktivistischen Sinn werden laut Grasl, Bruhn,
Mandl und Fischer (1997) folgende Grundsatze definiert:

e Lernen als aktiver und konstruktiver Prozess
e Lernen ist situations- und kontextgebunden
e Lernen als selbstgesteuerter Prozess

e Lernen als sozialer Prozess

Diese Zugéange sollen als Prozessmerkmale systemisch-konstruktivistischer Didaktik in
Kapitel 4.3 aufgenommen werden. Sie bilden dabei Ausgangspunkte fir die Vorstellung
von praktischen Lehr- und Lernarrangements in einem konstruktivistisch-systemischen

Sinn.

Lernen wird mittlerweile als lebenslanger Prozess verstanden und durch die erweiterten
technischen und somit wissenschaftlichen Mdoglichkeiten unserer Zeit konnten unter
anderem Ergebnisse der neurobiologischen Forschung (u.a. Spitzer, 2002; Hither, 2011)
zu vertiefender Erkenntnis beitragen. So ist es laut Siebert (2005) unter anderem
Errungenschaft der neueren Forschungen der Neurowissenschaft, dass eine durchaus
grol3e Plastizitat der neuronalen Netze im menschlichen Gehirn festgestellt werden kann.
Dies unterstreicht den Ansatz des lebenslangen Lernens dahingehend, als laut Siebert
(2005), Wissensnetzwerke und Denkstrukturen durchaus flexibel und uneingeschrankt
vom Alter des Lernenden verdnderbar sind. Dementsprechend kann Lernen als
hoffnungsvolle (padagogische) Perspektive stetiger Entwicklung und Verénderung

erachtet werden.
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3.2 Konstruktivistische und systemtheoretische Perspektiven in der
Padagogik

,Oberstes Ziel einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik ist es hingegen
Beobachtervielfalt zu entwickeln, indem eine theoretische und methodische
Freude entwickelt wird.“ (Reich, 2002, S. 74)

In Kapitel 4 wird nun angestrebt Bedingungen fiur eine Lernumgebung im
konstruktivistisch-systemischen Sinn  zu umrahmen. Dabei soll ausgehend vom
grundlegenden Verstandnis uber eine konstruktivistisch-systemisch ausgerichtete
padagogische Haltung auf die Argumentation des didaktischen Ansatzes und die
Auswertung der qualitativen Forschung im empirischen Teil vorbereitet werden. Im Fokus
stehen dabei die im Kapitel 4.3 diskutierten Kernaspekte und Prozessmerkmale einer
konstruktivistisch-systemischen Lernumgebung. Ausgehend von den allgemeinen
Begriffsgrundlegungen und Entwicklungslinien soll sich im Kapitel 4.3 konkret auf jene

Beitrage konzentriert werden, die einen direkten Praxisbezug ermdglichen.

3.2.1 Konstruktivistische Perspektiven

In einer gemaRigten Auslegung von Kkonstruktivistischen Perspektiven wird ein
monopolistischer Ansatz vermieden, woraufhin sich die Darlegungen stets gegeniiber
ergdnzenden, integrativen Aspekten von Zugangen aus anderen Forschungsbereichen
offnen. Auf Grund des ausschlie3lichen Charakters eines radikalen Konstruktivismus-
Verstandnisses, soll hier klargestellt werden, dass sich in der vorliegenden Arbeit stets mit
einer gemafigten Perspektive auf Sachverhalte bezogen wird. Einem Entweder - oder

wird ein Sowohl als auch Ansatz vorgezogen.

Dieser integrativen Perspektive stellt sich eine radikale Auslegung des Konstruktivismus
gegenlber. So gilt u.a. Ernst von Glasersfeld als pragender Denker von radikal-
konstruktivistischen Ansatzen in der Padagogik. Diese Auspragung zeichnet sich laut
Wilde (2004) dadurch aus, dass die Wirkung von Instruktionen als weitestgehend nicht
vorhersagbar und somit instruktionale Malinahme als nicht planbar erscheinen. Fir die
Erarbeitung und Konzeptionierung von Lehr- und Lernumgebungen im
konstruktivistischen Sinn bietet es sich also an, im Folgenden auf jene Entwicklungslinien
hinzuweisen, die konstruktivistische Ansatze vertreten, ohne dabei integrierbare,

bewdhrte Anséatze weiterer Forschungsbereiche auf3en vor zu halten.
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Laut Siebert (2005) kann der Konstruktivismus als Epistemologie verstanden werden. In
der Auseinandersetzung Uber die Mdglichkeiten und Grenzen menschlichen Erkennens
verortet er eine Erkenntnistheorie, die der Ontologie, welche Fragen nach dem Wesen
des menschlichen Seins beantwortet, gegenibersteht. Der Frage nach dem Was, nach
dem Sein und der Existenz in der Ontologie steht auch laut Lindemann (2006) jene Frage
nach dem Wie, also der Art und Weise, wie Wissen erlangt wird als grundlegender Ansatz

der Epistemologie gegenuber.

Will man sich dem Konstruktivismus grundlegend annéhern, bedarf es laut Siebert einer
Betrachtung aus der philosophischen Perspektive. Einen malf3geblichen Anspruch der
philosophischen Diskussion stellt dabei die Beziehung bzw. Interaktion des Menschen mit
der Welt. Fragen nach Wahrheit und Wirklichkeit bilden dabei zentrale Themen.

Im Skeptizismus verortet Siebert (2005) eine - wenn auch nicht einheitliche -
philosophische Stromung, deren Vertreter davon ausgehen, dass die Welt nicht
tatsachlich erkannt werden kann. Als Grinder des Skeptizismus gilt laut Siebert Phyrron
von Elis, der am Ubergang vom vierten zum dritten vorchristlichen Jahrhundert eine
Denkschule des kritischen Hinterfragens aller dogmatischen Wahrheitsanspriiche und des
Misstrauens gegeniber den eigenen Sinneswahrnehmungen vertrat. Siebert (2005, S. 8)
formuliert die damals entwickelte Grundhaltung in den Worten: ,Das einzig Gewisse ist die
Ungewissheit, die einzig verlassliche Methode der Zweifel. Doch auch der Zweifel darf
nicht zum Dogma werden, auch an der Allgemeingultigkeit des Zweifels ist zu zweifeln.”

Dieser Ansatz zeigt, dass bereits im Altertum Bewusstsein darliber entwickelt wurde, die

erkannte Welt lediglich als individuelles Konstrukt erkennen zu kénnen.

Konstruktivistische Ansatze wurden in den folgenden Jahrhunderten um diverse
Denkfacetten erweitert. Ein Meilenstein im Vordenken des Konstruktivismus wird nach
Zimmer (2004, S. 119f)) in der Erkenntniskritik von Immanuel Kant formuliert: ,[...] dass
unser Wissen von der Welt ein Akt der Konstruktion ist, an dem der Mensch aktiv beteiligt

“

ist.

Ein groRRerer zeitlicher Sprung muss unternommen werden, versucht man die konkreten
Ausgangspunkte fir die Zusammenfihrung von konstruktivistischen Denkansatzen und
padagogischen Konzepten einzuordnen. Die pragmatische Lerntheorie von John Dewey
beinhaltet laut von Kilmer (2014) am Ubergang vom 19. auf das 20. Jahrhundert
wesentliche Aspekte zur Bedeutung der Selbsttatigkeit fur das Lernen. Kern seines
padagogischen Verstandnisses war es mitunter die Lernenden zum aktiven Forschen und
zur Entwicklung neuer Ideen anzuregen. Reich (2005) bestatigt, dass Dewey als

wesentlicher Vorlaufer konstruktivistischer Ansétze gesehen werden kann.
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Unter anderem bei Siebert (2005), Reich (2005) und von Kilmer (2014) wird der Biologe
und Entwicklungspsychologe Jean Piaget als einer der wesentlichen Denker fir
konstruktivistische Ansatze in der Padagogik genannt.

,Kaum ein anderer Denker hat die neuere Konstruktivismusdiskussion sosehr
gepragt (...), seine Erkenntnistheorie bezeichnet er als Konstruktivismus- wir

kénnen heute hinzufigen: in gemaRigter Form.“ (Siebert, 2005, S. 13)

Bei von Kilmer (2014, S. 28; zit. n. Neubert, Reich & Vol3, 2001) hat Jean Piaget
» [...] erkannt, dass ein Lerner zunachst immer aus eigener Aktion heraus lernt, dass er
dabei sich seine Wirklichkeit konstruiert, die er dann in Abgleich mit seiner Umwelt

bringen muss.“

Piaget zeigt sich laut Siebert (2005) in seinen Ansatzen als gemagigter Konstruktivist, da
er von einem Zusammenspiel individueller Erkenntnis und &ufRerer Realitat ausgeht. Als
zusatzlich bedeutsam im padagogischen Zugang Piagets kann seine Verknipfung des
Konstruktionsprozesses an die jeweiligen menschlichen Entwicklungsstufen eingeschéatzt
werden. Laut Siebert (2005, S. 14) gibt es bei Piaget , [...] keine absoluten Wirklichkeiten
unabhangig von dem biografischen Entwicklungsstand. (...). Jede Aussage Uber die

Realitat ist von unseren Vorkenntnissen und von friheren Erfahrungen abhangig.”

Angelehnt an jene Denkansatze Piagets entwickelte Lev Vygotsky eine stark auf soziale
Interaktion bezogene Form des konstruktivistischen Verstandnisses. Nach Huber (2007)
spielt fir ihn die soziale Interaktion eine maf3gebliche Rolle in der individuellen kognitiven

Entwicklung.

Bei von Kilmer (2014) wird Martin Wagenscheins Vermittlungsverfahren zum genetischen
Lehren als weitere Perspektive beschrieben, die konstruktivistische Anspriiche in der
padagogischen Praxis zur Geltung bringt. Es geht dabei um das eigeninitiative Entwickeln
von Losungen der Lernenden und einer Art sokratischen Lehrzugangs, in dem
Padagog(inn)en Uber Fragestellungen die Selbsttatigkeit der Lernenden herausfordern.

Schon in dieser &auRerst komprimierten Betrachtung der Entstehungslinien einer
konstruktivistischen Padagogik lassen sich jene Aspekte erkennen, die gegenwaértig als
Kernelemente fur die Gestaltung von konstruktivistisch(-systemischen) Lernraumen
gelten. Lernen als aktiver, konstruktiver, sozialer, selbstgesteuerter und

situationsspezifischer Prozess.

Was hierbei noch hoéchst bedeutsam fir den weiteren Umgang - vor allem im Sinne
didaktischer Vermittlung - mit dem Konstruktivismus-Begriff erscheint, ist, dass der

Konstruktivimus nicht automatisch methodische Umsetzung ermdéglicht. Um es mit den
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Worten Sieberts (1999, S. 142) zu beschreiben: ,Der Konstruktivismus legt nicht
unbedingt eine neue Methodik des Lehrens nahe, wohl aber eine spezifische
padagogische Haltung.“ Siebert schidgt hier den von Rolf Arnold eingefiihrten Begriff der
Gelassenheit vor. Arnold beschreibt diesen Begriff wie folgt:

Damit sind nicht Gleichgultigkeit, Laissez-fair oder Planlosigkeit gemeint.
Woh!l aber eine mentale Aufgeschlossenheit fur Erfahrungen,
Sichtweisen, Vorschlage anderer. Gelassenheit heif3t: Eigendynamik in
einer Gruppe zulassen, nicht fur alle Fragen Antworten parat haben,
schwierige Situationen oder Konflikte gemeinsam mit den
Teilnehmer/innen entscheiden, Uberraschungen als Bereicherung
erleben. (Arnold, 1999, S.53)
Es soll also um den Perspektivenwechsel in der paddagogischen Zusammenarbeit gehen.
Sich als Padagoge einzugestehen, dass die Verantwortung, welche man gegeniber
Lernenden hat, u.a. davon ausgeht, individuelle Erfahrungen und Wissensstande gelten
zu lassen und sich dahingehend auch selbst immer wieder als freudvoll Lernende(n) zu

begreifen, bringt Siebert in seiner Formulierung einer konstruktivistischen padagogischen

Haltung auf den Punkt:

Diese Haltung hat nicht Indifferenz zur Folge. Padagog/innen sollten ihre
Uberzeugungen - bei aller Vorlaufigkeit - offensiv vertreten, ohne
intolerant zu sein. Sie sollten von ihren Themen begeistert sein und
begeisterungsfahig sein, aber auch akzeptieren, dass anderen anderes
wichtig ist.

Padagog/innen sind nicht im Besitz von Bildung, aber sie sollten in ihren
Bildungsbemiihungen vorbildlich sein. So gesehen ist Konstruktivismus
nicht nur eine Erkenntnistheorie, sondern eine Lebensphilosophie.

(Siebert, 1999, S.142)
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3.2.2 Systemtheoretische Perspektiven

Systemtheoretische Perspektiven konnen laut Reich (2005) als sinnvolle Erganzung zu
konstruktivistischen Betrachtungsweisen von Lernprozessen erachtet werden. Eine
Integration von systemtheoretischen Ansatzen wirkt nach von Kilmer (2014) als
erweiternde Perspektive fir die Gestaltung und Interpretation von Lehr- und
Lernprozessen. ,Der konstruktivistische Ansatz befasst sich mehr mit den Eigenschaften,
die fur erfolgreiches Lernen notwendig sind, wohingegen das Hauptaugenmerk der
systemischen Betrachtungsweise auf dem Prozess selbst und den Ablaufen wahrend der

Lernprozesse liegt.“ (von Kilmer, 2014, S. 29)

Eine Entwicklungslinie moderner Systemtheorien kann laut Luhmann (2013) in
wissenschaftlichen Modellen erkannt werden, die sich mit Konzepten von Balance bzw.
dem Gleichgewichtszustand von zueinander in Beziehung stehenden Faktoren
beschaftigten. Er spricht von der Bedeutung einer Metapher, die bereits gegen Ende des
siebzehnten Jahrhunderts jener Idee der balance of trades Bedeutung geben sollte. Als
weiteres Beispiel fir die Verwendung systemischer Metaphern nennt Luhmann
grundlegende Gedanken einer Balance der Machte zwischen den diversen Nationen
innerhalb der européischen Union. Klar erscheint, dass sich in der Auseinandersetzung
mit systemtheoretischen Konzepten ein breit beleuchtetes Forschungsfeld aufspannt. Um
einen kurzen Uberblick zu ermoglichen, welche Ansatze als wegweisend fir die weitere
Spezifizierung von Systemtheorien gelten, soll sich in folgender Darstellung auf Beisel
(1999) bezogen werden:

Tab.1: Grindervater moderner Systemtheorien nach Beisel

Fachrichtung Hauptvertreter Konzepte

Biologie Heinz von Forster u. I heorie selbstorganisierender Systeme
Humberto Maturana  Theorie autopoietischer Systeme
u. Francisco Varela Nichtlineare Populationsdynamiken

Robert May
Physik/ llya Prigogine Theorie dissipativer Strukturen
Chemie Manfred Eigen Theorie der molekularen Evolution
Hermann Haken Synergetik (Lasertheorie)
Mathematik Edward Lorenz Chaostheorie (Meteorologie)

Benoit Mandelbrot u.  Theorie fraktaler Strukturen
Mitchell Feigenbaum
Rene Thom Katastrophentheorie

Quelle: Beisel (1999, S.22, zit.n. von Kilmer, 2014)
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Welche systemtheoretischen Aspekte nun fir eine Gestaltung von Lehr- und
Lernumgebungen als relevant interpretiert werden, soll folglich ausgehend von einer

generellen Beschreibung des Systembegriffs verdeutlicht werden.

Nach Lindemann (2006) setzt sich ein System stets aus unterschiedlichen Einzelteilen
zusammen. Die Beziehung dieser Komponenten untereinander beruht dabei auf
Wechselseitigkeit. In dieser Beschreibung findet man, orientiert man sich bei Steinmann
(2014, S. 36), zwei Eigenschaften die laut Strunk und Schiepek (2006) in
unterschiedlichen Systemtheoretischen Anséatzen hervorgehoben werden:

e Elemente in Systemen kénnen als abgeschlossene Einheiten ergriindet werden

¢ Diese Einheiten stehen zueinander in Wechselwirkung

Wirde man so beispielsweise mit systemischem Blick auf ein Lernarrangement schauen,
bei dem die Beteiligten in soziale Interaktion treten, so misste man die einzelnen Akteure
sowohl in ihrer Individualitat, als auch in ihrer wechselseitigen Interaktion beobachten.
Hier stellt sich jedoch die Frage nach den Beobachter(inne)n von Systemen, wenn es
beispielsweise eben durch eine subjektive Erkenntnisinstanz (eine Beobachterin) zu einer
Interpretation von systemzugehdrigen Komponenten (bspw.: welche Personen als Tell
des Systems verstanden werden) kommt. Dies fihrt uns wiederum auf konstruktivistische
Prozesse zuriick und verdeutlicht, dass - wie es bei Steinmann (2014) beschrieben wird -
eine Definition von systemzugehdrigen Einzelteilen, wie auch die Abgrenzung des
Systems zur Umwelt, als stark von den vorliegenden Forschungszusammenhangen bzw.
Zielperspektiven einer Beobachtung abhéngig verstanden werden mussen. Systeme
werden dahingehend stets Uber die Auseinandersetzung mit einem spezifischen
Interessensansatz konstruiert. Vor allem in Hinblick auf die Interpretation von
Forschungsergebnissen im péadagogischen Kontext scheint jene System-Interpretation
von Probst (1987, S. 27) von Bedeutung: ,Je nachdem von welchem Gesichtspunkt wir
ein System definieren bzw. je nach den Pramissen, von denen wir ausgehen, wird eine
andere Systemabgrenzung vorgenommen und werden die aus der Analyse des Systems
resultierenden Handlungsempfehlungen anderer Art sein.“ Die Eingrenzung des
Beobachtungsrahmens bietet gleichsam groRes Potential in Hinblick auf das
Begriffsverstandnis von Lernprozessen. So werden bei Amnesberger (IOA Skript)
folgende Aspekte einer systemisch-konstruktivistischen Betrachtungsweise zur

Konkretisierung und Differenzierung von Sachverhalten hervorgehoben:

e Sowohl das Lernen einer Person, das Lernen von Gruppen als auch das Lernen

der Organisation kann durch systemische Betrachtung beschrieben werden. Die
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gegenseitige Abhangigkeit und gegenseitige Beeinflussung wird dabei
interpretierbar.

e Beobachter(inne)n kdnnen sich auf das jeweils fur die Forschungsfrage relevante
System konzentrieren.

e Erklarungen und Interpretation von Sachverhalten sind im betrachteten System

auf Grundlage unterschiedlicher Theorien und Ansatze maglich.

Systemtheorien, die sich explizit auf soziale Geflige beziehen, werden beispielsweise bei
von Kulmer (2014, zit. n. Neubert, Reich & VoR, 2001, S. 251) als ,Theorien, die die
komplexen Geschehensablaufe z.B. innerhalb von Familien oder einer Schulklasse als
Ausdruck eines Systems von Beziehungen interpretieren, das sich in seinen Interaktionen

selbst reguliert” beschrieben.

Dem Prinzip der Selbstregulation bzw. —organisation von sozialen Systemen kann sich
laut Luhmann (2013) tber den mal3geblich von Humberto Maturana gepragten Begriff der
Autopoiese angenahert werden. Urspringlich bezieht sich der Begriff bei Maturana im
biologischen Kontext laut Simon (2014) auf die charakteristischen Merkmale des Lebens.
Simon (2014, S.38) erlautert dies folgendermalen: ,Lebende Systeme erzeugen sich
gewissermalen selbst (griech. autds, »selbst« und poiesis, »Schopfung«, »Herstellung«)
durch ihre eigenen Operationen (bei Organismen: den Stoffwechsel). Sie bilden eine
Grenze (Haut) zwischen einem Bereich innen (Organismus) und einem Bereich aul3en
(Umwelt).“ Nicht nur in biochemischen Prozessen wie jenen der Biologie, sondern auch im
Bereich psychischer und/oder Kommunikationsprozesse, welche fir Simon Sinnprozesse
darstellen, kénnen Unterscheidungen zwischen Innen und AulRen prozesshaft beobachtet
werden. So ist beispielsweise das psychische System (Wahrnehmen, Empfinden,
Denken, Fuhlen, Erleben,...) des einen Menschen fir einen anderen nicht direkt
beobachtbar und somit voneinander abgegrenzt. Auch auf psychosozialer Ebene findet
laut Simon (2014, S. 39) eine Innen-aulRen-Abgrenzung statt, was er hier am Beispiel der
Kommunikationsmuster beschreibt: ,Innerhalb eines jeden sozialen Systems wird anders
kommuniziert als auRerhalb, das heifdt die »Insider« kommunizieren untereinander anders
als mit »Outsidern«. Die Zugehdrigkeit wird mit Ausnahme der Systeme in die man
hineingeboren  wird (z.B. Familie) erworben (Sozialisation, Aufnahmeritual,
Beitrittserklarung, Arbeitsvertrag, o. A.) und sie wird dauerhaft dadurch erhalten, dass
man die jeweiligen Spielregeln zumindest so weit befolgt, dass man nicht ausgegrenzt

oder hinausgeworfen (=exkommuniziert) wird."

Im padagogischen Handeln, wie in der Zusammenarbeit mit Gruppen, wird sich laut von

Kdlmer (2014, S. 31) mit ,komplexen, operational geschlossenen, offenen (bzgl. der
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Umwelt) und selbstorganisierenden Systemen® auseinandergesetzt. Erlautert man diese
Systemmerkmale nun am Beispiel einer Gruppe Jugendlicher bei einer
Fortbildungsveranstaltung, kann das System folgendermal3en beschrieben werden: Mit
einer Teilnehmerinnenanzahl von 25 kann die Zahl der Einzelelemente als durchaus grof3,
die Anzahl der Verknipfungen (u.a. Beziehungen) untereinander als umso zahlreicher
interpretiert werden. Eine dementsprechende Komplexitdt wird diesem System also
zugeschrieben. Unter operational geschlossen kann jene systemimmanente Dynamik
verstanden werden, die es dem Umfeld zwar ermdglicht, Einfluss auf die Operationen des
Systems zu nehmen (dahingehend wird das System auch als offen fir Einflisse der
Umwelt verstanden), jedoch diese nicht ausschlielBlich bestimmen kann. So werden
beispielsweise Auftraggeber(inne)n (die Unternehmer(innen) der Ausbildungsbetriebe)
zwar durch ihre Anforderungen an die inhaltliche, methodische und strukturelle Gestaltung
der Fortbildungsveranstaltung fir ihre Auszubildenden, Einfluss auf das Lernumfeld der
Jugendlichen nehmen, wie der Lernprozess individuell und in der Gruppe jedoch
tatsachlich gestaltet wird (ob, wie viel und wodurch Uberhaupt gelernt wird), héngt

mafgeblich von den Dynamiken innerhalb des Systems ab.

Als Konsequenz fur die Gestaltung von Lernumgebungen im systemischen(-
konstruktivistischen) Sinn muss also von jenen Merkmalen sozialer Systeme
ausgegangen werden. Arnold schlagt dementsprechend einen didaktischen

Paradigmenwechsel von einer Vermittlungsdidaktik zur Erméglichungsdidaktik vor:
Ermoéglichungsdidaktik ~ weil3  von  der nicht  unmittelbaren
Beeinflussbarkeit autopoietisch geschlossener und selbstreferentiell
agierender Systeme und versucht nicht langer diesen »&argerlichen
Sachverhalt« durch mehr-desselben-Raffinements zu Uberspielen. Sie
nimmt vielmehr die Logik der Selbstreferenzialitat ernst und versteht sich
als eine Didaktik der Vielfalt, Nicht-Linearitat und Wechselbezlglichkeit

in Lehr- Lern- Prozessen. (Arnold, 2012, S. 81)
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3.3 Prozessmerkmale einer konstruktivistisch-systemischen Didaktik

Nach der bisherigen Auseinandersetzung mit konstruktivistischen und systemischen
Perspektiven auf das padagogische Handeln, sollen in diesem Kapitel jene Merkmale
herausgearbeitet werden, die flr eine Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen
grundlegend erscheinen. Es wird sich dabei auf jene Grundannahmen fokussiert, die bei
Grasl, Bruhn, Mandl und Fischer (1997) als Extrakt eines mehrjahrigen
Forschungsprozesses, in welchem die Komplexitdt des Lernens in den Mittelpunkt
empirischer und theoretischer Auseinandersetzung gerickt wurde, formuliert werden.

Wie bei Grasl, Bruhn, Mandl und Fischer (1997, S. 5) verdeutlicht wird, sollen diese
ausgewahlten Aspekte nicht als ,Minimalkonsens der Konstruktivismus-Debatte® erachtet
werden, sondern eine Auswahl jener zentralen Merkmale systemisch-konstruktivistischer
Didaktik beschreiben, die sich ,in unterschiedlichsten Anwendungsbereichen als viabel

erwiesen”“ haben.

Um den gedanklichen Briickenschlag zu praktischen Anwendungsfeldern der einzelnen
Kategorien herzustellen, soll im Folgenden ein Kkonstruiertes Beispiel aus der
padagogischen Praxis dienen. Der darin vorgeschlagene didaktische Ansatz soll
methodische Umsetzungsmdglichkeiten vor einem systemisch-konstruktivistischen
Hintergrund veranschaulichen und die dargelegten Kategorien prozesshaft begleiten.

Ein Praxisbeispiel

Der Sportlehrer einer vierten Klasse entscheidet sich daflr, am Beginn des neuen Schuljahres
Methoden auszuprobieren, welche er in einer Fortbildung zum Thema ,Schiler(inne)n als
Akteure® kennengelernt hat. Fir die erste Einheit nimmt der Lehrer ein bis dato fur die
Schiler(inne)n unbekanntes Spielgerat mit. Der Fluba (kleiner mit Wasser geflllter Luftballon
innerhalb des Luftraumes eines grof3en Ballons) wird den Schiler(inne)n als Spielgerat der
heutigen Sporteinheiten vorgestellt. Der Lehrer gibt die Anweisung, dass jeweils vier
Schiler(inne)n einen Fluba erhalten und die nachsten 10 min. dafiir veranschlagt sind, sich mit
den Eigenschaften des Flubas auseinanderzusetzen. Nachdem sich die Schiler(inne)n werfend,
rollend, kickend,... mit dem Fluba beschaftigt haben, schlagt der Lehrer vor, dass in der
verbleibenden Zeit nun Spiele mit dem Fluba kreiert werden sollen. Er setzt dabei einen
organisatorischen Rahmen, der vorgibt, dass die Ergebnisse aus den Kleingruppen im néchsten
Schritt mit einem jeweils zweiten Team ausgetauscht werden und folglich versucht wird, daraus
einen Konsens zu schaffen, der eine Spielstruktur definieren lasst. Um die Beitrage jedes
einzelnen zur Geltung kommen zu lassen, soll der Fluba als Redegegenstand verwendet werden -
nur wer den Fluba halt, darf in der Gruppe sprechen. Nach Vereinbarung der Spielstruktur sollen

die jeweiligen Teams die anderen Schiler(inne)n in das Spiel einfiihren, ihnen die Regeln etc.
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erklaren. Nachdem das jeweilige Flubagame gespielt wurde, sollen sich die Schiler(inne)n zuerst
selbst anhand der folgenden Frageimpulse einschatzen: Was ist mir in der Planung des Spiels gut
gelungen? Welche positiven Spielaspekte fiihre ich auf meinen Beitrag in der Gruppe zuriick?
Was werde ich beim néchsten Mal wieder so machen? Was wirde ich verédndern/ anders
machen? Dann sollen sie ihren Kolleg(inne)n Rickmeldung anhand folgender Frageimpulse
zukommen lassen: Was an diesem Spiel hat Spafld gemacht? Was ist euch in der Planung gut
gelungen? Was héttet ihr eventuell noch beachten sollen? Was wéare an eurem Spiel noch zu

verbessern?

3.3.1 Lernen als aktiver und konstruktiver Prozess

JAktives, konstruktives Lernen meint mehr als die aufmerksame
Verarbeitung von Information: Es bedeutet, dass die fir die Instruktion
verwendeten Materialien - (...) - fur sich genommen noch keine
Bedeutung haben. Eine Bedeutung wird Ihnen erst vom Lernenden
durch die aktive Konstruktion von Wissen zugewiesen.” (Grasl, Bruhn,

Mandl, Fischer, 1997, S. 5f.)

Dieser Fahigkeit, sich aktiv und konstruktiva mit einem Lerngegenstand
auseinanderzusetzen, sind  vorhergehende Erfahrungen bzw. aufgebaute
Wissensbestande vorausgesetzt. Diese konnen aus unterschiedlichen Bereichen
stammen und werden laut Grasl, Bruhn, Mandl und Fischer (1997) auf die jeweilige
Aufgabenstellung bezogen. So kann davon ausgegangen werden, dass die
Schiler(innen) im angefiihrten Praxisbeispiel bereits koordinative Erfahrungen im
Umgang mit Ballen bzw. anderen Flug- und Wurfgeraten gesammelt haben und diese

Erfahrungen nun im Umgang mit dem neuartigen Sportgerat nutzen kénnen.

Ein weiterer Aspekt, welcher flur die aktive Aneignung von Wissen bzw. Kompetenz von
zentraler Bedeutung zu sein scheint, ist jener Faktor der Motivation. Ein grundlegendes
thematisches Interesse sowie die intrinsische Motivation® zu lernen, scheinen sich
gegenseitig zu bedingen und fir aktive und konstruktive Lernprozesse vorausgesetzt zu

sein.

* Laut Martinek (2012, S. 5f.) ,Bei intrinsisch motiviertem Verhalten nimmt sich die Person selbst
als Urheber/in seiner/ihrer Handlung wahr.*
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Was sich an dieser Stelle anbietet ist, den Motivationsbegriff aus Sicht der
Selbstbestimmungstheorie zu erlautern. Kern der von Deci und Ryan (1985) entwickelten
Theorie stellt das menschliche Bedirfnis dar, selbstbestimmt handeln zu kénnen, laut
Martinek (2012, S. 4): ,[...] dass der Mensch gemal seinem Interesse und nach seinen

integrierten Werten handeln kann.”

Die aus dem psychologischen Forschungsfeld stammende Theorie zur Selbstbestimmung
geht laut Martinek (2012) davon aus, dass sich Menschen stets weiterentwickeln wollen.
Nach Martinek (2012, S. 3) geschieht dies , [...] durch innere Organisation und
ganzheitliche Selbstregulation ebenso wie durch das Zusammenspiel mit anderen.” Far
die Gestaltung und Interpretation von didaktischen Interventionen scheint jene
Erweiterung der Selbstbestimmungstheorie von Bedeutung, die Wechselwirkungen
zwischen Individuum und dem sozialen Umfeld in den Blick nimmt. Deci und Ryans
Theorie der kognitiven Evaluation (2002) beschéftigt sich laut Martinek (2012, S. 5) mit ,,

[...] den Auswirkungen sozialer Umgebungen auf die intrinsische Motivation.®

Wie es Martinek (2012) in Anlehnung an Deci und Ryan beschreibt, wird die intrinsische
Motivation im sozialen Gefuge von informatorischen und kontrollierenden Aspekten
beeinflusst. Zu den Informatorischen Aspekten gehdren, bezieht man sich beispielsweise
auf den schulischen Kontext, positives verbales Feedback, Auswahlmoglichkeiten in der
Unterrichtsgestaltung und  kommunizierte Empathie (bspw.: AuRerungen zu

anerkennenden Gefuhlen).

Kontrollierende Aspekte kennzeichnen hingegen beispielsweise Strafandrohung, negative
Leistungsbeurteilung, materielle Verstarker, aufgezwungene Ziele u.e.m.

Uberwiegen nun die informatorischen Aspekte als Merkmal eines sozialen Klimas, wirkt
sich das laut Martinek (2012) positiv auf die intrinsische Motivation der/des Einzelnen aus.
Die Intervention des Lehrers im angefuihrten Beispiel weil3t dahingehend einige Merkmale
auf, die einer Entwicklung bzw. Aufrechterhaltung intrinsischer Motivation als zutraglich

erscheinen.

Nach Vo3 (2005, S. 40) gelten Lernende als ,, [...] eigensinnige und selbstverantwortliche
Konstrukteure ihrer Lebens- und Lerngeschichte®. Lernen als aktiver Prozess erdffnet
dabei jene Perspektive, die Padagog(inn)en in der Zusammenarbeit mit ihren Zielgruppen
dazu veranlassen sollte, Lernraume zu gestalten, die Selbsttatigkeit und die Ubernahme
der Verantwortung fir den eigenen Lernprozess fordern und fordern. Wenn dies vor dem
Hintergrund eines grundsétzlichen padagogischen Bewusstseins im konstruktivistischen
Sinne stattfinden soll, missen Padagog(inn)en laut VoR3 (2005) jene Rahmenbedingungen

schaffen, die Erfahrungen, Erlebnisse und Reflexion angepasst an die jeweiligen
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Entwicklungsstufen ermoglichen, um so Schritt fur Schritt ein hoheres personliches
Niveau zu erreichen. Padagog(inn)en tragen laut Vol (2005, S. 47) dahingehend
Verantwortung, , [...] Angebote zu Inhalten, Strukturen, Prozessen, Regeln etc. als
Anregungen, die dem/den Schuler(n) die Mdoglichkeit ertffnen, diese im Sinne der
bisherigen Entwicklung und der aktuellen Lebenssituation in sein/ihr System zu

integrieren.”

In Form einer systemischen Darstellung présentiert Vo3 diese Grundziige einer - auf
Selbststéatigkeit der Lernenden und Begleitung der Lehrenden aufbauenden -
konstruktivistischen Didaktik folgendermafien:

Konstruktivistische Didaktik

Lernen und Lernbegleitung als

Sache
|
Lernbegleitung / / Y , Kontextsteuerung
) / N v
Autonomie ' / Partizipation
t ' | !
; ' / Beziehungen ‘ ‘ v
Koevolution ./ j Verantwortung
¢ leh: \— —————— —/ Wir

Perspektivenwechscl

offener, dynamischer und dialogischer Prozess

Abb.6: Konstruktivistische Didaktik (Vol3, 2005, S.47)

Die Rolle der Padagog(inn)en definiert sich also in der Begleitung und wie es Vof3 (2005,
S. 47) beschreibt, , [...] Mit-Wirkung des Lehrers beim Lernprozess des/der Schiler(s).
Als Faciliator (der, der das Lernen erleichtert) kann er, so dies das System zulasst, etwas
beisteuern.“ Der konstruktivistische Lernprozess wird bei Vo als offener, dynamischer
und dialogischer Rahmen erachtet, der Partizipation und Verantwortungsibernahme, wie

freies Agieren (Autonomie) in Abstimmung mit dem derzeitigen Entwicklungsstand
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(Koevolution), ermoglichen soll. Den Kern dieses Prozesses bildet dabei eine auf
Wechselseitigkeit beruhende Beziehung zwischen den Ebenen Individuum (Ich), Gruppe
(Wir) und Thema (Sache). Die didaktische Verantwortung wird bei den Padagog(inn)en im
Sinne der drei Eckpunkte Perspektivenwechsel, Lernbegleitung und Kontextsteuerung

verortet.

Zusammenfassende didaktische Empfehlungen:

— Lernende werden dazu ermutigt, sich ihr Lernen aktiv und selbstverantwortlich zu
erschlie3en; dazu wird sich vorerst intensiv mit dem eigenen Lernzugang
auseinandergesetzt

— Um die diversen, individuellen Wirklichkeitskonstruktionen méglichst umfassend
abzubilden, wird methodisch vielseitig und theoretisch differenziert
zusammengearbeitet

— Padagog(inn)en erkennen die Verantwortung ihrer methodischen und
theoretischen Professionalitat und verstehen sich dementsprechend als

Lernbegleiter(innen)

3.3.2 Lernen ist situations- und kontextgebunden

Diese Annahme besagt, dass Wissen immer in einer bestimmten
Situation aufgebaut wird und dass die Lernsituation bereits die
Bedingung dafir determiniert, in welchen Situationen Wissen spéter
angewendet werden kann. (Jonassen, 1992, zit. n. Grasl, Bruhn, Mandl,

Fischer, 1997, S. 6)

Wie bereits im Kapitel 2 in der Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff
hervorgehoben, werden Wissensstrukturen bzw. neuronale Netzwerke, die Fahigkeiten
entwickeln lassen, stets situationsspezifisch bzw. an einen Kontext gebunden erzeugt.
Nach von Kilmer (2014) eignen sich Lernende in spezifischen Situationen Wissen in
direkter Verknipfung mit konkreten Anwendungsbedingungen an und schreiben diesem

Wissen kontextualisierte Bedeutung zu.
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Bei Amnesberger (IOA Skript) wird in der Darlegung von systemisch-konstruktivistischen
Lerntheorien auf Jean Piaget verwiesen. Dieser erweitert in seiner Lerntheorie jene Ebene
des kontextuellen Lernens um zwei Kernaspekte fur das Lernverstandnis im
konstruktivistisch-systemischen Sinn. Assimilation und Akkomodation setzen dabei eine
Auseinandersetzung mit Piagets Schemata-Begriff voraus. ,Ein Schema ist die Struktur
oder Organisation der Aktionen, so wie sie sich bei der Wiederholung dieser Aktion unter
ahnlichen oder analogen Umstanden Ubertragen oder verallgemeinern.“ (Piaget und
Inhelder, 1986, S. 19, zit. n. IOA, 2009, S. 22)

Fur die Entstehung eines solchen Schemas ist vorauszusetzen, dass eine Situation
wiedererkannt, eine spezifische Aktivitdt mit dieser Situation verbunden, sowie eine

Erwartung an die bereits erfahrenen Ergebnisse der Aktivitat gestellt wird.
Assimilation bedeutet nun, dass eine Situation wieder erkannt und in
bestehende Schemata eingeordnet wird. Die Ausgangssituation erfullt
Bedingungen, die auch in der Vergangenheit mafgeblich waren. Die
folgende Aktivitat liefert ein Ergebnis, das erwartet wurde.
Kann dieses Ergebnis nicht assimiliert werden, liegt eine Perturbation
vor. Im Umgang mit dieser Perturbation besteht fir den Organismus die
Moglichkeit, ein neues Erkennungsmuster zu entwickeln, das zu einem
neuen Schema fuhrt. In diesem Fall spricht man von Akkomodation.
(IOA-Skript, 2009, S. 22)
Assimilation und Akkomodation werden bei Piaget stets zirkul&r miteinander verschrankt
gedacht. In diesem Sinn ist Lernen auf einem Kontinuum zwischen kontextbezogener
Zuordnung und strukturerweiternder Irritation gewohnter bzw. bekannter Ablaufe
einzuordnen. Der im Zitat angefuhrte Begriff der Perturbation beschreibt jenen

Irritationsprozess, der Uber die Entwicklung neuer Erkenntnismuster zu einem neuen

Schema filhren kann.

Um an dieser Stelle wieder das angefiihrte Praxisbespiel zu beanspruchen, kann davon
ausgegangen werden, dass die Schiler(innen) einige Wissensbestande und
Kompetenzen aus vorhergegangenen Erfahrungen im und abseits des Sportunterrichts
auf die gegenwartige Situation beziehen koénnen (motorische, kognitive bzw.
psychosoziale Schematas). Zu einer Perturbation des motorischen Schemas kann es fir

den einen oder die andere durch die bis dato unbekannten Flug- bzw.
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Bewegungseigenschaften des Flubas kommen. Nach der direkten Irritation auf Grund
einer falschen Einordung des Ballons in bereits bekannte Bewegungsablaufe kann der
motorische Umgang mit dem Fluba nach einigen Wiederholungen assimiliert werden, was
zu einem motorischen Lernerfolg im Sinne einer gelungenen Entwicklung des
Erkennungsmusters und der dadurch ermoglichten Schaffung eines neuen Schemas
fuhrt.

Eine Forderung fir die didaktische Gestaltung von Lernumgebungen formulieren
dahingehend Grasl, Bruhn, Mandl und Fischer (1997, S. 6), wenn sie vorschlagen ,[...]
authentische Probleme in Lernumgebungen zu implementieren [...]*. Sie vertreten die
Meinung, dass es fur die Entwicklung praktisch anwendbarer Wissens- und
Kompetenzstrukturen umso bedeutsamer sei, pAdagogisch konstruierte Lernkontexte den

realen Lebenssituationen mdglichst anzunéhern.

So scheint sich, nimmt man Bezug auf das angefiihrte Praxisbeispiel, vor allem der
soziale Aspekt der didaktischen Intervention anzubieten. In der gemeinsamen Absprache,
dem Formulieren des eigenen Standpunktes, dem Aushandeln von Kompromisslésungen,
dem damit in Zusammenhang stehenden Anspruch die Perspektiven wechseln zu
konnen, u.v.m. finden sich diverse Aspekte, die in sozialen Lebenssituationen von direkter

Bedeutung zu sein scheinen.

Zusammenfassende didaktische Empfehlungen:

— Institutionelle Lernsituationen werden im Bewusstsein der Kriterien einer
praktischen Anwendbarkeit (auch abseits der Wirkungsbereiche dieser
Institutionen) konzipiert; dies setzt eine personliche Auseinandersetzung der
Padagog(inn)en mit unterschiedlichsten Lebenswelten voraus

— Irritation ist Voraussetzung fur Lernen; eine Didaktik des Mehr vom Selben weicht

einer Gestaltung durch was Anderes/Neues/Unbekanntes

3.3.3 Lernen als selbstgesteuerter Prozess

Inwieweit ein Lernender sein Vorwissen auf das Lernmaterial bezieht
und Wissen konstruiert, ist letztendlich immer von ihm selbst gesteuert.
Im lIdealfall sollte der Lernende Uber weite Bereiche des Lernens

Kontrolle austiben, beispielsweise tber die Planung, die Organisation,
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die Art der Durchfiihrung oder auch die Bewertung des Lernens. (Grasl,

Bruhn, Mandl, Fischer, 1997, S. 6)

Dass unter der begriffichen Verwendung des selbstgesteuerten Lernens oft
unterschiedliche Definitionsansatze subsummiert werden, merken Konrad und Traub
(2009) in ihrem Beitrag kritisch an. Als Gegenstand der sozialwissenschaftlichen
Auseinandersetzung findet sich die Selbststeuerung vor allem in Diskussionsansétzen fur
(berufliche) Aus- und Weiterbildung als durchaus umganglich verwendetes und teils wenig
trennscharfes Konstrukt fur einen Ruf nach deutlicherem Zuspruch eigenverantwortlichen

Lernens.

Im Gegensatz zu externer Steuerung beinhaltet die Selbststeuerung jene Einflisse auf die
Gestaltung von Lernprozessen, die vom Individuum selbst ausgehen. Wie es Konrad und
Traub (1999, S. 13) vorschlagen, beschreibt selbstgesteuertes Lernen: , [...] eine Form
des Lernens, bei der die Person in Abhangigkeit von der Art ihrer Lernmotivation
selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmaflnahmen (kognitiver, volitionaler
oder verhaltensmafiger Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst

(metakognitiv) GUberwacht, reguliert und bewertet.”

In Anbetracht des vorgeschlagenen Praxisbeispiels kdnnte nun angenommen werden,
dass die Gestaltung der didaktischen Intervention beispielsweise kognitive
Selbststeuerungsmafnahmen im Hinblick auf die selbststdndige Planung von mdglichen
Strukturparametern eines Flubagames fordert. So sind die Schiler(innen) dazu
aufgefordert, dem Spiel einen sinnvollen Rahmen zu geben (bsp.: Spielfeldformen/-malie;

TeamgrofRe; Regelwerk; Art des Punktegewinns;...).

Willentlich Beitrdge mit den Teamkolleg(inn)en zu teilen scheint erwinscht zu sein und
kann in einer strukturierten Form von jedem und jeder praktiziert werden (als Redebeitrag

unter Verwendung des Fluba- Redegegenstandes).

AbschlieRend werden didaktische Impulse (Reflexionsfragen) gesetzt, die die
Schiler(innen) dazu veranlassen sollen, ihren Lernprozess metakognitiv zu betrachten.

In Bezug auf auferschulische Bildungsangebote beschaftigen sich Behrenberg und
FalRnacht mit den Perspektiven und Potentialen der Selbststeuerung und teilen in ihrem
Beitrag Erkenntnisse aus der gruppendynamischen Zusammenarbeit mit Jugendlichen
und Erwachsenen. Im Hinblick auf ein kooperatives, selbstgesteuertes Lernsetting, in dem
sich der Gruppenleiter bewusst zuriickzieht, geht es laut Behrenberg und FaRnacht (1998,
S. 190) ,[...] um die bewusste Entscheidung der Gruppe, sich auf diese Form des Lernens

einzulassen und die Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses im Hinblick auf das

48



Thema, die Gruppe und die beteiligten Einzelpersonen auch gemeinsam in die Hand zu
nehmen.“ Damit geht laut Behrenberg und Falnacht (ebd.) konsequenterweise ein
verandertes Rollenverstandnis von Teilnehmer(inne)n und Leiter(inne)n einher: ,[...] Denn
damit wird aus einer fremdorganisierten Kurs- oder Lerngruppe im herkdmmlichen Sinn
der Erwachsenenbildung eine sich selbstorganisierende Gruppe und aus der den
Teilnehmer(inne)n aus anderen Veranstaltungen vertrauten Kursleitung eine

Kursbegleitung.*

Dem systemischen Rahmen der Intervention des empirischen Teils dieser Arbeit
entsprechend, sollen hier jene Aufgaben der Kursbegleitung nach Behrenberg und
FalRnacht (1998, S. 194) angefihrt werden, die sich auf die Gestaltung von Lernrdumen in
der Erwachsenenbildung beziehen:

e Leitung als Begleitung: Selbstorganisationsprozesse erlauben,
anstofRen, benennen, deuten

e Fur Rollentransparenz beziiglich der eigenen Rolle sorgen

¢ Rahmenbedingungen schaffen und Ressourcen Dbereitstellen;
Ausgangsbedingungen schaffen fir die Entstehung von Neuem

o Die Gruppe unterstiitzen, sich diese Ausgangsbedingungen selbst zu
schaffen (im Sinne optimaler Wachstumsbedingungen)

e Begleitung als Katalysator zur Beschleunigung des
Selbstorganisationsprozesses: Selbstorganisation vollzieht sich in einer
,Laborsituation” unter kinstlichen Rahmenbedingungen und einem
engen Zeitrahmen,; die Gruppe muss nicht ,das Rad neu erfinden*

o die Gruppe ihrem ,Entwicklungsstand“ und Tempo entsprechend dabei
unterstiitzen, Transparenz Uber den eigenen Prozess und die aktuellen
Themen zu erlangen

o fortlaufende (Lern-)Prozessdiagnostik, um Ressourcen zum richtigen
Zeitpunkt zur Verfiigung zu stellen
(Behrenberg & Falinacht, 1998, S. 194)

Zusammenfassend kann die Verantwortung einer didaktischen Gestaltung von
Umgebungen zum selbstgesteuerten Lernen - und hier wird davon ausgegangen, dass
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dieses Verstandnis unabh&ngig von einem institutionellen Rahmen bzw. der
Geltungszuschreibung einer bestimmten Zielgruppe vertreten werden kann -

folgendermafen beschrieben werden.

Als allgemeine Konsequenz ergibt sich fir die Begleitungsrolle die
Notwendigkeit, ein wachsames Auge auf den eigenen Umgang und den
Umgang der Gruppe mit Macht und Autoritat zu haben. Es gilt, die der
Begleitungsrolle zugeschriebene Macht transparent zu machen und
zugleich die dem Konzept inhdrenten Grenzen der Steuerungsmacht in
dieser Rolle zu akzeptieren. Wesentlicher Bestandteil der
BegleiterInnenrolle ist eine wertschatzende, achtende und empathische
Grundhaltung: ,Ich traue Dir zu, dass Du es selbst kannst“. Dabei auf
Fehlerfreundlichkeit und Ressourcenorientierung in der Gruppe zu
achten, erlaubt auch uns selbst als Leiterlnnen, nicht allwissend sein zu
missen, sondern Fehler, Ratlosigkeit und eigene Lernfortschritte ohne
Angst vor Autoritatsverlust ,zugeben“ und bei passender Gelegenheit
auch mitteilen zu kénnen.

(Behrenberg & Fal3nacht, 1998, S.194)

Zusammenfassende didaktische Empfehlungen:

— Unter Beachtung der jeweiligen Entwicklungsstande und den damit in Verbindung
stehenden kognitiven, motorischen und psychosozialen Méglichkeiten, gilt das
Credo: Ich traue dir zu, dass du es selbst kannst!

— Dies fordert die Konsequenz der Padagog(inn)en, sich Schritt fur Schritt aus der
fihrenden Position vor dem Lernenden, in die begleitende Position an die Seite

des Lernenden zu begeben
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3.3.4 Lernen als sozialer Prozess

Lernprozesse sind in einer konstruktivistischen Sichtweise nie
individuelle Vorgange, sondern beziehen immer soziale Prozesse mit
ein. Selbst die individuelle Wissenskonstruktion einer/s Einzel-
Lernenden ist beeinflusst durch die Kultur, in der das Lernen stattfindet.
Beim Lernen wird Uber eigene Konstruktionen und Konstruktionen der
anderen verhandelt - in idealer Form geschieht dies in einer
Auseinandersetzung der Lernenden mit den Mitlernenden und

Lehrenden. (Grasl, Bruhn, Mandl, Fischer, 1997, S. 7)

Individuelle Lernprozesse laufen im Rahmen von institutionellen Bildungsmafnahmen und
abseits davon (so auch beim informellen Austausch) stets in sozialen Systemen ab. Wie
bereits in der Darlegung der Grundziige eines konstruktivistischen Lernverstandnisses
verdeutlicht wurde, lernt im Rahmen dieser Systeme jeder und jede fir sich. Um sich die
konstruktivistischen Grundsatze wiederum vor das geistige Auge zu filhren, soll daran
erinnert werden, was Rolf Arnold in seiner Darstellung einer konstruktivistischen Didaktik

zusammenfasst:
e Lernen kann nur jeder fir sich. Von auf3en zwar angestof3en vollzieht
jeder seinen Lernprozess fir sich selbst.
¢ Nicht Bilder einer AuRenwelt werden beim Lernen aufgenommen und
verinnerlicht. Von auf3en l6sen Reize in Lernenden Energieprozesse
aus, durch die subjektives Wissen gestaltet wird und eine eigene

Wirklichkeit entsteht. (Arnold, 2012, S. 67)

Was bedeutet dies fur den Vorschlag von Grasl, Bruhn, Mandl und Fischer (1998), indem
kooperative Arrangements als wesentliche konstruktivistische Prozessmerkmale fir die
Gestaltung von Lernfeldern genannt werden? Wie kann mit der didaktischen
Herausforderung umgegangen werden, die ein Aufeinanderprallen unterschiedlichster
Wirklichkeitskonstruktionen bereit halt?

Diese Fragen werden bei jener lllustration, die einen von VolR3 (2005) herausgegebenen
Sammelband mit dem Untertitel ,Die Welten in den Képfen der Kinder* einbindet, treffend

dargestellt.
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Abb. 7: lllustration am Bucheinband (Vo(3, 2005)

Auch wenn die hier dargestellte Situation wohl den Kontext einer Prasentation
veranschaulicht, kann davon ausgegangen werden, dass es ebenso in Gruppenarbeiten
zu einem Aufeinandertreffen vieler unterschiedlicher, individuell gezeichneter Bilder eines

vermeintlich gleichen Sachverhalts / einer Aufgabenstellung kommt.

Nach einer Definition von Hejl (1987) und zitiert bei Lindemann (2006, S. 120) ,, [...] bildet
das einzelne Subjekt immer die kleinste Einheit eines sozialen Systems, wobei es immer
mehreren sozialen Systemen zugerechnet werden kann.“ Um sich folglich den Potentialen
einer sozialen Konstruktion von Wirklichkeit fir die padagogische Zusammenarbeit zu
widmen, soll sich - wie es Lindemann (2006, S. 123) vorschlagt — an ,, [...] der Dynamik

von Subjektivitat und Intersubjektivitat” in Konstruktionsprozessen orientiert werden.

Die Erzeugung einer subjektiven Stabilitat findet laut Lindemann (2006) am ehesten in
einer Umgebung von stabilen Interaktionsmustern statt. Auf die erkannten
Handlungsstrategien und sozialen Einigungsprozesse kann sich das Individuum beziehen.
Dies geschieht laut Lindemann (2009, S.123) , [...] zum einen in der Beobachtung der
Interaktionsformen anderer Menschen untereinander und zum anderen, indem die eigene

Wirksamkeit auf andere ausprobiert und ihre Effektivitat bewertet wird.*
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Im Laufe der Entwicklung eines Menschen erféahrt er/sie nun beobachtete bzw. ins eigene
Verhalten integrierte Interaktionsformen als wirksam. Dass diese soziale Einigung
wiederum vom Subjekt als funktional konstruiert wird, markiert laut Lindemann einen

entscheidenden Aspekt:
Gesellschaftliche Einigungen existieren hier immer nur als subjektive
Unterstellung von Gemeinsamkeit, bei der die Annahme besteht, dass
das, was man selbst als Konvention bzw. Regel betrachtet, auch relativ
unabhangig von einer konkreten Situation fur andere Angehdrige einer
bestimmten gesellschaftlichen Gruppe verbindlich ist.

(Lindemann, 2009, S. 123)

Fur didaktische Perspektiven vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen
Bewusstseins muss also erkannt werden, dass die Dynamik von sozialen Systemen keine
fur sich eigenstandige ist, sondern vorerst im Zusammenwirken der einzelnen
konstruierenden Subjekte entsteht. Wie es sich bereits in anderen Bereichen bewahrt
hat, muss sich laut Lindemann (2009, S. 125) auch im Hinblick auf die Anerkennung von
Konstruktivismus und sozialem Konstruktivismus ein sowohl als auch Denken
durchsetzen, denn , [...] letztendlich spielt sich die Konstruktion von Welt in den Kdpfen

von Subjekten ab und ist Folge sozialer Beziehung.®

Um den Schwenk dieser Gedanken auf das Praxisbeispiel zu unternehmen, wirde die
vorgeschlagene kooperative Aufgabenstellung ein Spiel zu entwickeln, sowohl die
Konstruktion sozialer Wirklichkeit, wie sie von den Einzelnen durchgefuhrt wird (Welche
Bilder kommen mir in den Sinn, wenn ich an freudvolle Spielstrukturen denke? Welche
Spiele machen mir Spal3?), als auch die soziale Konstruktion von Wirklichkeit, wie sie in
der Interaktion der einzelnen Schiler(inne)n entsteht (Was ist uns bei Spielen wichtig?

Was braucht ein Spiel, damit wir daran Spal3 haben kénnen?), mitgedacht werden.

Zusammenfassende didaktische Empfehlungen:

— Den Lernenden wird sowohl Zeit und MufRe fur die eigene Konstruktion von
Handlungsstrategien gegeben, als auch der Rahmen geschaffen, die Bilder im
sozialen Austausch abzugleichen

— Die Fille an unterschiedlichen Wirklichkeitskonstruktionen wird als Bereicherung
angesehen und es wird an methodischen Mdaglichkeiten gearbeitet, die eben

diese Ressourcen ins Bewusstsein holen, sie bedienen bzw. positiv bestarken
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4. Kooperatives Lernen

Die Motivation zu lernen, ist von Natur aus auf Zwischenmenschlichkeit
angelegt. Es ist die Interaktion mit anderen Menschen durch die
Personen unterschiedlichen Alters und unterschiedlicher Herkunft das
Lernen als eine wertvolle Erfahrung zu bewerten lernen, Freude am
Prozess des Lernens gewinnen, sich stolz fiihlen, wenn sie Wissen
erwerben und ihre Fertigkeiten entwickeln. (...)

(Johnson & Johnson, 1985, zit. n. Konrad & Traub, 2001, S.1)

Nach der in den Kapiteln 2 und 3 angestrebten Vorbereitung durch die Beschreibung
grundlegender Lernzugange und Ansichten didaktischer Handlungsmdglichkeiten soll
dieses Kapitel den Bezug zum empirischen Teil der Arbeit mdglichst barrierefrei
herstellen. Im Sinne einer didaktischen Perspektive aus dem schulischen Bildungsbereich
(Vom Allgemeinen zum Spezifischen) markiert das ausgewahlte Thema dieses Kapitels
jenen Abschnitt, indem konkrete Umsetzungsmoglichkeiten bzw. didaktische
Interventionen prasentiert werden, die in unmittelbarem Zusammenhang mit dem

Interventionsdesign der vorliegenden Studie stehen.

In einem ersten Schritt soll es dabei zu einer Begriffsbeschreibung des Kooperativen
Lernens in (sport-)padagogischen Wirkungsbereichen kommen. Potentiale und positiv
verstarkende Argumente flr kooperative Lernmethoden sollen dabei ebenso prasentiert

werden wie kritisch-hinterfragende Perspektiven.

Durch die Unterstlitzung von Ergebnissen aus empirischen Studien zum kooperativen
Lernen im Kontext von Bewegung und Sport kommt es folglich zu einer praktischen
Bedeutung der theoretischen Auseinandersetzung.

Im weiteren Verlauf gilt es eine Eingrenzung zu unternehmen, die jene spezifische Form
des Lernens durch Lehren als kooperative Lernmethode herausgreift und somit das

Fundament des Interventionsdesigns im empirischen Teil vervollstandigt.

4.1 Eine Begriffsbeschreibung

Bei Konrad und Traub (2001, S.5) beschreibt kooperatives Lernen , [...] eine
Interaktionsform, bei der die beteiligten Personen gemeinsam und in wechselseitigem

Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben.“ Diese Beschreibung wird bei Bahr,
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Koch und Grében (2006) um die Zuschreibung einer Sozialform, namlich jener der
Gruppenarbeit, erweitert. Ebendiese Form der Zusammenarbeit beschreiben Béhr, Koch
und Groben (2006, S. 69) im schulischen Kontext folgendermalen: , [...] Teams zu 4-5
Schiler/innen verfolgen ein gemeinsames (meist vorgegebenes) Lernziel, wobei die
Lehrkraft in den Hintergrund tritt und moderierende bzw. beratende Funktion einnimmt.*
Kooperatives Lernen erweitert diese Interaktionsform, wie es u.a. bei Huber (2007) und

Bahr (2005) vorgeschlagen wird, um folgende Prozessmerkmale:

- es besteht die Moglichkeit und Notwendigkeit, eigene Entscheidungen tber den
Verlauf des gemeinsamen Erarbeitungsprozesses treffen zu kénnen

- individuelle Verantwortung fiur das Erreichen eines Gruppenziels kann
tubernommen werden

- eine positive wechselseitige Interdependenz zwischen den Gruppenmitgliedern

Uber den Verlauf des Prozesses wird aufrecht erhalten

Johnson & Johnson (2008) heben die Bedeutsamkeit der sozialen wechselseitigen
Abhangigkeit (Interdependenz) als wesentlichen Aspekt fur kooperative Lernformen
hervor und weisen darauf hin, dass dementsprechend gruppendynamischen Faktoren
verstarkte Aufmerksamkeit gewidmet werden muss. So haben Verhaltensveranderungen
eines Gruppenmitglieds stets auch Veréanderungen von Status und Verhalten der anderen
Gruppenmitglieder zur Folge. Laut von Kilmer (2014) wird in der Auseinandersetzung mit
dem Konstrukt der sozialen Interdependenz zwischen positiver und negativer
Wechselabhangigkeit differenziert. Wahrend sich laut Johnson & Johnson (2008) bei
positiver Interdependenz jene Uberzeugung bei den Gruppenmitgliedern etabliert, dass
ein Ziel nur durch gemeinsame Bemuihungen erreicht werden kann, entsteht bei negativer
Interdependenz ein Konkurrenzverhaltnis unter den Einzelnen. Das individuelle Ziel kann
fur die Einzelnen nur dadurch erreicht werden, dass die anderen ihr Ziel nicht erreichen.
Fur das Verstandnis von kooperativen Lernmethoden koénnen dementsprechend
Aufgabenstellungen, die ein Erreichen des Ziels auch ohne die Zusammenarbeit mit den
Gruppenmitgliedern zulasst, nicht als kooperativ verstanden werden. Dieser maf3gebliche
Aspekt fuhrt laut von Kulmer (2014) zu einer Abgrenzung kooperativen Lernens, zu jenen

Formen des konkurrenzorientierten und individualistischen Lernens.

Fur eine Ubersichtliche Beschreibung von Kennzeichen fir kooperative Lernformen, soll

sich bei Huber (2007) orientiert werden:

e mindestens zwei Personen arbeiten, unter der Perspektive etwas dabei zu
lernen, zusammen

o die Gruppegrofie ermdglicht ein Interagieren aller Beteiligten
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e Lernbegleiter(inne)n halten sich mit supervisorischer Unterstiitzung zuriick

e die Lernenden nehmen sich als gleichberechtigte Interaktionspartner wahr

Konkreter geht Huber folglich auf jene Mal3nahmen ein, die in kooperativen Lernformen

die Zusammenarbeit unterstiitzen:

e Unterstitzung der aufgabenspezifischen Interaktionen: Den Lernenden
werden Lern- und Lehrstrategien beigebracht oder nahegelegt, die fur
das Lernen als effektiv. betrachtet  werden, wie z.B.
Prasentationstechniken, wechselseitiges Fragenstellen oder die
Strukturlegetechnik

e Unterstiitzung der Gruppenprozesse: Den Lernenden wird vermittelt, wie
sie in der Gruppe effektiv miteinander umgehen kénnen, z.B. durch das
Aufstellen von Gruppenregeln, die Verteilung von Gruppenrollen oder
die Evaluation des Gruppenprozesses

o Feedback bzw. Anerkennung der Lernleistung der Gruppe: Die
Lernenden bekommen den Lernfortschritt ihrer Gruppenmitglieder
zurlickgemeldet. Dadurch sind alle Gruppenmitglieder motiviert, sich
gegenseitig beim Lernen zu unterstitzen und zum Lernen anzuspornen

o Aufgabenspezialisierung: Die Gruppenmitglieder verfigen nur Uber
einen Teil der Ressourcen (Informationen, Materialien) und erwerben
somit einen Expertenstatus, den sie dann an die anderen
Gruppenmitglieder weitergeben missen. Dadurch wird “Lernen durch
wechselseitiges Lehren” notwendig

(Huber, 2007, S.6)

Bei von Kulmer (2014) werden diese Prozessmerkmale unter anderem um jene
Perspektive des angemessenen Einsatzes von sozialen Kompetenzen ergénzt. So ist in
der Planung von kooperativen Lernsettings laut von Kilmer (2014) zu beachten, inwiefern
und zu welchem Ausmal} soziale Kompetenzen bei den Mitgliedern der jeweiligen
Lerngruppe bereits vorhanden sind. Einige Kompetenzbereiche, die beim kooperativen

Lernen gefordert sind bzw. gefordert werden kénnen, greifen dabei Mandl & Kraus (2001,
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zit. n. von Kilmer, 2014, S.18) heraus: ,Der Lernende braucht fir kooperatives Lernen (1)
kommunikative Strategien, (2) Fahigkeiten zur Interaktion, (3) kooperationsférderliche

Werthaltungen und (4) Strategien zum Konfliktmanagement.*

Einem Interpretationsfehler, den man an diesem Punkt durchaus unterliegen kénnte, soll
mit den Ausfuhrungen von Huber (2007) entgegengetreten werden. Als zentrale
Zielperspektive wird beim kooperativen Lernen der Lernerfolg des Individuums, nicht eine
erbrachte Gruppenleistung interpretiert. Konrad und Traub (2001, S.8) haken hier ein und
formulieren das Hauptziel kooperativer Lernarrangements insofern, als es primar darum

gehe, , [...] den einzelnen zu starken und ihm zu seinem Recht zu verhelfen.*

Dass es sich jedoch hier wiederum um einen Sowohl-als-auch-Ansatz handelt, wird in
folgendem Statement von Konrad und Traub (2001, ebd.) deutlich: ,Von der
Zusammenarbeit soll nicht nur die Gruppe insgesamt, sondern auch der einzelne
Teilnehmer profitieren. Darum ist auch der Einzelne aufgerufen, Verantwortung fiir die

gemeinsame Arbeit zu GUbernehmen.”

In diesem Sinne kann festgehalten werden, dass - orientiet man sich an den
beflirwortenden Beitragen von kooperativen Lernformen - didaktische Konzepte, welche
Lernen in einem Kkooperativen Rahmen forcieren, sowohl eine Férderung von
Selbstkompetenzen als auch Unterstiitzung zur Entwicklung von sozialen Kompetenzen

anstreben.

Was ist diesen Perspektiven gegeniberzustellen? Welche Probleme kénnen sich in bzw.
durch kooperative(n) Lernangebote(n) ergeben? Womit kann bzw. muss gerechnet
werden, wird den Lernenden ein solch offener Rahmen erméglicht?

Im folgenden Teilkapitel sollen nun jene Beitrage diskutiert werden, die sich mit den

Gefahren bzw. Herausforderungen kooperativer Lernmethoden beschaftigen.

4.2 Kritikpunkte zu kooperativen Lernformen

In ihrem Artikel beschreibt Grimminger (2015) jene Missachtungsprozesse unter
Schilerinnen und Schilern im Sportunterricht, die unter anderem in didaktisch gedffneten
Unterrichtssequenzen, wie es beispielsweise auch kooperative Lernformen sind,
vorkommen konnen. In ihrer empirischen Studie wurden dabei sechs unterschiedliche
Klassen der Sekundarstufe 1 Uber 33 Sportunterrichtsstunden einer multimethodischen
Untersuchung auf quantitativer und qualitativer Ebene unterzogen. Die folgenden drei

Fragestellungen standen dabei laut Grimminger im Zentrum der Untersuchung:
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— wie Anerkennung bzw. Missachtung im Sportunterricht unter den
Schilerinnen und Schulern vermittelt werden

— in welchen sportdidaktischen  Situationen Anerkennungs- und
Missachtungsprozesse unter den Schilerinnen und Schilern auftauchen
und

— inwiefern das Verhalten der Sportlehrkraft Missachtungsprozesse unter
den Schilerinnen und Schiilern begiinstigt

(Grimminger, 2015, S.40)

In der Zusammenfassung zentraler Ergebnisse verortet Grimminger vier thematische
Kontexte, in denen die Vermittlung von Anerkennung und Missachtung innerhalb der
Gruppen besonders deutlich zum Vorschein kommt. Neben Situationen in denen
Hilfestellungen geleistet werden, Kleinen Fangspielen in denen Gefangene wieder erlost
werden missen und Situationen der Gruppenfindung und Partnerinnenwahl flhrt

Grimminger (2015, S.41) ,Eigenverantwortliche Arbeit in Kleingruppen® an.

Als bedeutsamen Faktor fur die zusatzliche Verstarkung von Formen der kommunizierten
Missachtung zwischen Schiler(inne)n fihrt Grimminger den von Kolb und Wolters (2000)
beschriebenen Aspekt des ,evasiven Unterrichts“ an. Dieser Aspekt beschreibt laut Kolb
und Wolters (2000), dass Sportlehrer(innen) die Gestaltung des Unterrichtsprozesses
groitenteils den Schiler(inne)n Uberlassen bzw. auftretende Formen der Missachtung

zwischen den Schiler(inne)n unkommentiert zulassen.

In Bezug auf den Forschungskontext der Eigenverantwortlichen Arbeit in Kleingruppen
zeigen sich nach der Auswertung Grimmingers (2015, S. 41) Machtverhéltnisse, die
besonders deutlich Anerkennungs- und Missachtungsprozesse interpretieren lassen: ,Der
Einsatz von Machtquellen wird besonders offensichtlich in von Schilerinnen und Schilern

eigenverantwortlich gestalteten Lern-, Ubungs- oder Spielprozessen in Kleingruppen.“

Mit der Rangdynamik von Schindler (1970) gesprochen, werden Entscheidungen Uber
Zugehorigkeit und Teilhabemaoglichkeiten der Gruppenmitglieder in erster Linie von Alpha
getroffen. Laut Grimminger (2015, S. 41) regeln ,’die Machtinhaber” Zugehdrigkeiten,
ermoglichen oder verwehren Teilhabechancen (...) und regulieren den Zugang zu
Ressourcen und Positionen.“ Jene, die Alpha folgen, kdénnen demzufolge ihre

personlichen Beitrdge gar nicht bzw. nur unzureichend einbringen, da laut Grimminger
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(2015, ebd.) , [...] Ihre Teilhabechance an den Spiel- und Ubungsformen von anderen

verhandelt und bestimmt wird.”

Als Beitrag zur didaktischen Unterstitzung fur die aus der Forschung extrahierten
Problemkontexte im sportpadagogischen Rahmen schlagt Grimminger
konsequenterweise Mdglichkeiten vor, die angefihrten Situationen zu entscharfen. So
kann den Lernenden fir eigenstandige Arbeitsphasen beispielsweise eine Struktur in
Form von klar definierten Regeln fur die Zusammenarbeit gegeben werden. Dafir missen
vorweg grundlegende Aspekte fur eine gleichberechtigte Partizipation geklart werden.
Weiters sollten P&dagog(inn)en vermitteln, dass der Prozess der gemeinschaftlichen
Erarbeitung, des gemeinsamen Problemlésens im Fokus steht. Der individuelle Beitrag
jedes Gruppenmitglieds soll einflieen dirfen und dadurch soll im Prozessverlauf eine
positive Interdependenz zwischen den Beteiligten entstehen. Die didaktische
Verantwortung der Lehrkrafte liegt laut Grimminger (2015) in der achtsamen Beobachtung
und gegebenenfalls in der Intervention, wenn Missachtungsprozesse wahrnehmbar

werden.

Aus einer Perspektive, die sich auf Erfahrungen im schulischen Unterricht und der
universitarer Lehre stitzt, fihren Konrad und Traub (2001) Probleme auf, die in
kooperativen Lernarrangements entstehen konnen. Sie konzentrieren sich dabei in erster
Linie auf jene Phanomene die auftreten, wenn es bei den Lernenden an der Bereitschaft
zur Kooperation mangelt. Folgende von Konrad und Traub (2001, S. 43 ff.) benannten
Phanomene und mogliche Vermeidungs- bzw. Interventionsstrategien sollen

anschlieRend kurz beschrieben werden:

Der Hans macht’s dann eh” - Phanomen
Ich hab meinen Teil erledigt” - Phdnomen
Gruppenarbeit- nein danke” - Phanomen

Ja bin ich denn der Depp? - Phdnomen

o k~ w0 nh e

Kann und mag ich nicht, mach du — Phanomen

1. In der Annahme von Konrad und Traub (2001) kann dieses Ph&dnomen von einer
Situation ausgehen, in der ein Ungleichgewicht an Interessens- bzw. Erfahrungs-
und/oder Wissensbestanden bei den in einer Gruppe Zusammenarbeitenden besteht. Als
Folge dessen, Uberlassen die weniger motivierten Gruppenmitglieder den anderen den
Grol3teil der Arbeit.

In ihrem Ansatz zur Lésung des Problems, schlagen Konrad und Traub (2001, S. 43) vor:
» [-..] dass die Teile, die von den einzelnen Gruppenmitgliedern zur Aufgabenldsung

geleistet wurden, identifizierbar bleiben.” Wie sie jedoch direkt im Anschluss an diesen
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Vorschlag erkennen, birgt diese Lésung , [...] allerdings die Gefahr in sich, dass die
Aufgabe in relativ unabhangige Teile aufgegliedert wird.“, was einem Charakter des

kooperativen Lernens widerspricht.

2. Mit diesem Phanomen wird laut Konrad und Traub (2001, S.44) , [...] das Verhalten
einiger Gruppenmitglieder beschrieben, die sich weigern, weitere Beitrdge zu leisten, weil

sie der Meinung sind, schon genug getan zu haben.*

Als didaktischer Losungsansatz dieser Problematik wird vorgeschlagen, dass verdeutlicht
wird, dass es um eine Zielerreichung der Gruppe und nicht um die Profilierung der
Einzelnen geht. Als strukturelle Vorgabe kdnnen dahingehend die Aufgabenstellungen so

konzipiert sein, dass ein Ziel nur in gemeinsamer Erarbeitung erreicht werden kann.

3. Laut Konrad und Traub (2001, ebd.) ist mit diesem Phanomen , [...] eigentlich eine
Folgeerscheinung auftretender Probleme beim kooperativen Lernen gemeint, weil durch
die Schwierigkeit, die ein Individuum mit einer solchen Lernform hat, die Akzeptanz

kooperativer Lernformen durch das Individuum sinkt.*

Als Moglichkeiten einer solchen Entwicklung entgegenzuwirken schlagen Konrad und
Traub (2001) vor, dass beispielsweise Reflexionsschleifen in die Erarbeitungsphasen
integriert werden konnen, in denen sich Uber die Erfahrungen im Hinblick auf die
Zusammenarbeit ausgetauscht werden kann. Ein Fokussieren auf positive Aspekte der
Gruppenarbeit, kann dabei beispielsweise in der Moderation der Padagog(inn)en

gesteuert werden.

4. Nach Konrad und Traub (2001, ebd.) stellt dieses Phanomen ,, [...] eine Folge des "der
Hans macht's dann eh’- Problems dar. Es ist moglich, dass jene
Gruppenteilnehmerinnen, die die Hauptlast der Arbeit tragen, nach einer Weile verargert
sind und die Motivation verlieren.”

Wird hingegen in der Vorbereitung und Anleitung des kooperativen Arbeitsauftrags eine
klare Strukturierung vorgenommen (bspw.: Wer ist fir was zustdndig? In welchem
Zeitrahmen sind die einzelnen Schritte zu erledigen? Wie bringen wir unsere Ergebnisse

auf einen Nenner? usw.), kann dieses Problem eventuell vermieden werden.
5. Hier kommt es laut Konrad und Traub zu jener Problematik, dass , [...] sich jedes

Gruppenmitglied diejenigen Anteile an der Arbeit aussucht, die er/sie am besten

bewaltigen kann.“ So gehen die Gruppenmitglieder den Weg des geringsten Widerstands,
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verbessern sich eventuell in den Bereichen, die sie bereits gut beherrschen und entziehen

sich den Moglichkeiten, neue Bereiche fiir sich zu erschlieRen.

Im Sinne einer kompetenzorientierten Aufgabenverteilung wiirde diese Strategie durchaus
Sinn machen. Lernende dazu anzuregen, sich kontinuierlich neuen Herausforderungen zu
stellen, ist zweifellos eine anzustrebende didaktische Perspektive, hat jedoch mit einer
grundsétzlichen Lernkultur des wertschatzenden und anerkennenden Miteinanders zu tun

und geht dementsprechend mit einem langfristigen Losungsprozess einher.

Zusammenfassende Ansatze, Herausforderungen von kooperativen Lernformen zu

begegnen:

— Kooperative Lernmethoden/-projekte missen in der Konzeption durchdacht und
fur die Umsetzung gut strukturiert werden (u.a. klare Regeln und
Rahmenbedingungen)

— Voraussetzung fur kooperative Lernformen ist eine Lernkultur der gegenseitigen
Wertschatzung und eines Verstandnisses von den Potentialen positiver
Interdependenz

— Die Padagog(inn)en tragen die Verantwortung, achtsam zu beobachten und wenn
notig Einzugreifen (im Sinne des Angebots einer AuRensicht->als personifizierte

Metaebene des Prozesses)

4.3 Bestarkende Ergebnisse empirischer Studien zum kooperativen
Lernen

Kooperative Lernformen sind in den vorliegenden Studien sowohl auf ihren positiven
Beitrag zum fachlichen Lernen als auch auf die Effekte zur Entwicklung tberfachlicher
Kompetenzen untersucht worden. Die angefihrten Studien sind dabei im systemischen
Rahmen des schulischen Unterrichts durchgefiihrt worden und unterscheiden sich schon
dahingehend zum empirischen Forschungsbereich dieser Arbeit. Aus Ermangelung von
Studien, die sich mit der Uberfachlichen Fortbildung von Lehrlingen in einem
berufsbildenden Kontext beschéftigen, sollen die ausgewahlten Studien lediglich

Orientierungspunkte schaffen.

So wird am Beginn die Untersuchung von Bahr, Koch und Grében (2006) als Betrachtung
von kooperativen Lernsettings im Sportunterricht zusammengefasst. Es soll folglich
beispielhaft jene Studien von von Kilmer (2014), welche hauptsdchlich Aspekte der

tiberfachlichen Kompetenzen in den Blick nimmt und sich ebenfalls auf den schulischen
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sportpadagogischen Rahmen bezieht, dargestellt werden. Im Anschluss an die Darlegung
der Untersuchungsergebnisse wird im jeweiligen Fazit versucht, jene Aspekte
schwerpunktm&Rig herauszugreifen, die als aussagekraftig fur die Konzeption,
Interpretation und Auswertung des kooperativen Lernprojekts im empirischen Teil dieser
Arbeit eingeschatzt werden kdénnen.

Ein Uberblick zu den aus empirischer Forschung extrahierten Effekten kooperativen

Lernens, wird bei von Kilmer gegeben:

o verbesserte soziale Integration

e verbessertes soziales Klima

e verbesserte soziale Beziehungen

e hohere Lernfreude

e erhohtes Erleben von Selbstwirksamkeit

e verbessertes Selbstwertgefuhl

o vermehrte Selbsttatigkeit

e fachlicher Lernerfolg bleibt mindestens gleich

e Erwerb von Selbststeuerungsmafinahmen

e Erweiterung der Lernkompetenz (Lernen zu lernen)

e geringeres Niveau an Angst und Stress

o tieferes Verstehen

o verbesserte Transferleistung

¢ mehr auf die Aufgaben bezogenes und weniger stérendes Verhalten

e hohere Ausdauer der Schiler im Unterricht

e ausgepragtere intrinsische Lernmotivation

e hohere Fahigkeit, eine Situation aus der Perspektive anderer zu
beobachten

e bessere kognitive Leistungen (schlussfolgerndes und kritisches Denken)

(von Kilmer, 2014, S. 77, zit. n. Slavin, 1995; Hattie, 2009; Huber, 2007; Konrad
und Traub, 2005; Johnson & Johnson, 2008)
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Untersuchungsdesign bei Bahr, Koch und Grében (2006)

In einer Untersuchung von Bahr, Koch und Groben (2006) wurde ein Gruppenvergleich in
Hinblick auf effektiveres und weniger effektives Handeln beim kooperativen Lernen im
Sportunterricht angestellt. Als Forschungsfokus galten dabei die fachlichen (motorischen)
Kompetenzen als Kriterium fur Effektivitat im sportlichen Handeln. In elf Schulklassen der
vierten Klasse Unterstufe wurden dabei 243 Schiler(innen) beim Erlernen des
Handstands beforscht. Aus Kleingruppen von 4-5 alters- und leistungsheterogenen
Schiler(inne)n wurden tber den Forschungsverlauf aus 50 Gruppen, sechs jeweils tber-
und unterdurchschnittiche Teams - gemessen anhand ihres Leistungszuwachses
zwischen Eingangs- und Ausgangstest - als Vertreter der jeweiligen Extrempole definiert.

Erganzend zu den fachlichen Kompetenzen wurde ein Aspekt der Personlichkeitsbildung,
namlich jener der Teamkompetenz (als Selbsteinschatzung) evaluiert. Ubertragen auf
jene Kompetenzbereiche des Unterrichtsfaches Bewegung und Sport laut
Osterreichischen Bildungsstandards kann die Teamkompetenz als Teamfahigkeit, einer
Unterkategorie der Sozialen Kompetenzen, interpretiert werden. Die Aufgabenstellung
beinhaltete die Erarbeitung verschiedener Handstandiibungen, welche ohne die aktive
Unterstitzung der jeweiligen Lehrkraft in den Kleingruppen erarbeitet werden sollte. Den
Abschluss bildete ein Turnier der jeweiligen Kleingruppen in der Klasse, in dem die

eingelbten Teilbereiche prasentiert werden sollten.

Ergebnisse der Untersuchung

Sowohl in Hinblick auf die fachliche Kompetenz als auch bezogen auf die
Selbsteinschatzung der Teamfahigkeit konnten laut Bahr, Koch und Grében (2006) mit
Blick auf die Gesamtstichprobe positive Ergebnisse- als Folge des kooperativen

Lernprojekts -interpretiert werden.

In der Verschrankung von stark fachlich orientierten Aufgabestellungen und hohen
Anspriichen an die Uberfachlichen Selbst- und Sozialkompetenzen konnte in dieser
Untersuchung jedoch auch festgestellt werden, dass der Erarbeitungsprozess vor allem
dann starker reguliert werden muss, wenn das Lernziel am fachlichen (in diesem Fall

motorischen) Outcome orientiert ist.

So beschreiben Bahr, Koch und Grében (2006, S. 75) jene Beobachtungen, die zu einem
heiklen Problem fir eine didaktische Gestaltung kooperativer Lernformen fiihren knnen,
folgendermalen: ,Gruppen mit Uberdurchschnittlicher motorischer Lernleistung sind
intensiv. "mit der Sache” des Handstand-Lernens beschaftigt, Lerngruppen mit

unterdurchschnittlicher motorischer Lernleistung dagegen wesentlich mehr “mit sich
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selbst” oder Nebentatigkeiten.“ Wird also hauptsachlich ein Erweitern fachlicher
Kompetenzen seitens des didaktischen Vorhabens angestrebt, gilt es in kooperativen
Arrangements laut Bahr, Koch und Grdben (2006, ebd.) , [...] zu erkennen, ab welchem
Punkt die Interaktionsprozesse innerhalb einer kooperativen Lerngruppe unfruchtbar und
die daraus resultierenden Ubungsfolge, trotz gleich bleibender Qualitat, ineffizient wird -

wann also ein Lernteam in “Gruppen-Haftigkeit™ verfallt.”

Fazit

Als Conclusio der Beobachtungen und Auswertungen dieser Untersuchung kénnte nun
angenommen werden, dass kooperative Lernformen auf Grund ihrer Prozessmerkmale
einen deutlichen Fokus bzw. eine eingegrenzte Zielformulierung bendtigen. Wer in ein
und derselben Methode fachliche und tberfachliche Kompetenzen in gleichem Ausmaf3
zu fordern im Stande ist, scheint sich der didaktischen Wundertite bedienen zu koénnen.
Vorgeschlagen sei hier, in der didaktischen Konzeption von kooperativen Lernmethoden
eine bewusste Prioritdt, entweder auf den Lernprozess (bietet sich vor allem fir die
Forderung Uberfachlicher Kompetenzen an) oder auf das Lernziel (erscheint vor allem fur

fachliche Kompetenzen als sinnvoll) zu legen.

Untersuchungsdesign bei von Kilmer (2014)

Bei von Kilmer wird der Einfluss dreier Faktoren, 1.des Kompetenzerlebens, 2. der
sozialen Eingebundenheit und 3. dem Autonomieerleben auf die 4. intrinsische Motivation
von Schuler(inne)n, Uber die Intervention einer kooperative Methode (Gruppenpuzzle)
erhoben. Dies geschieht Uber eine Strukturgleichungsanalyse, die im Rahmen des
Sportunterrichts jene vier angegebenen Variablen vor und nach der Intervention des

Gruppenpuzzles, durch Schulerfragebdgen erfassen soll.

Als Ausgangspunkt fur die Fragestellung gibt von Kilmer (2014, S. 88) , [...] die
Annahme, dass das Gruppenpuzzle besonders wirksam bei Schilertypen ist, die aufgrund
von sozialen und leistungsbezogenen Merkmalen als schwach bzw. sozial benachteiligt

gegenuber anderen Schilern charakterisiert werden kénnen.*

Zur Vorbereitung auf die eigentliche Studie wurden die Lehrkrafte zur bisherigen
Gestaltung des Sportunterrichts befragt. Dieses Vorhaben sollte laut Kilmer (2014) das
Ziel verfolgen, genauer einschatzen zu kénnen, ob die Schiler(innen) bereits Erfahrung
mit dem kooperativen Lernen bzw. mit der Methode des Gruppenpuzzles hatten und
inwiefern die Schiler(innen) das Unterrichtsgeschehen bis zu diesem Zeitpunkt

mitbestimmen konnten. Die Auswertung dieser Teilstudie brachte zum Ergebnis, dass die
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Schiler(innen) noch keine vorhergehenden Erfahrungen mit dem Gruppenpuzzle

gemacht hatten.

Ergebnisse der Untersuchung

Nach von Kulmer (2014, S. 121) konnten folgende Ergebnisse der Auswertung
zusammengefasst werden: ,Der Sportunterricht mit dem Gruppenpuzzle, der nach den
Empfehlungen aus der systemisch-konstruktivistischen Perspektive des Lernens gestaltet
wurde, fuhrt zu einem signifikanten Anstieg der sozialen Eingebundenheit und der
intrinsischen Motivation und zu einem hochsignifikanten Anstieg des Kompetenzerlebens
und des Autonomieerlebens.“ Diese Interpretationen werden bei von Kilmer, wie die
untenstehende Tabelle zeigt, im Vergleich zwischen der Unterrichtsgestaltung mit dem
Gruppenpuzzle zu einer Kontrollklasse mit traditionellem, lehrerzentrierten Unterricht

vorgenommen.

Tab. 2: Ergebnisse der Studie Il im Uberblick

Effekt Kompetenz- soziale Autonomie- intrinsi-
erleben Eingebunden- erleben | sche Moti-
heit vation
Gruppenpuzzle hoch signifi- signifikanter Un- hoch signifi- hoch signi-
VS. kanter Unter- terschied kanter Un- fikanter Un-
lehrerzentrierter schied terschied terschied
Unterricht

Quelle: von Kiulmer (2014, S.121)

Weitere Ergebnisse beschreibt von Kilmer (2014, S. 123) wie folgt: ,Die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation eignet sich, um die Effekte und die
Wirkungsweisen des Gruppenpuzzles zu erklaren. Von den psychologischen
Grundbedurfnissen hat das Kompetenzerleben den gré3ten Einfluss auf die intrinsische

Motivation.*

Fur den zweiten groRen Teilbereich der Studie, die Erhebung von besonderen
motivationalen Effekten auf Schilergruppen mit sozialen Unterschieden (1. Sozialstatus,
2. Soziale Eingebundenheit in die Gruppe vor der Intervention, 3. Auffallige Schiler(innen)
nach Angabe der Lehrer(innen)), kann von Kilmer folgende Ergebnisse tabellarisch

darstellen:
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Tab. 3: Zusammenfassung der Effekte auf bestimmte Schilertypen in den Mittelwerten der
Variablen im Pra-Post-Vergleich (*signifikanter Effekt zwischen den Schulertypen des gleichen

Kriteriums, **hoch signifikanter Effekt zwischen den Schilertypen)

Schiilertyp Kompetenz- soziale Ein- | Autonomie- intrinsische .

erleben gebunden- erleben Motivation

A heit

geringer Signifikante Signifikante Verbesserung | Signifikante
sozialer Sta- | Verbesse- Verbesserung Verbesserung*
tus rung”
geringe Signifikante Signifikante Signifikante Signifikante
soziale Ein- Verbesse- Verbesse- Verbesse- Verbesserung*
gebunden- rung” rung** rung*
heit
motorische/ Signifikante Signifikante Signifikante Signifikante
soziale Auf- Verbesse- Verbesse- Verbesserung | Verbesserung *
falligkeit rung”* rung*

Quelle: von Kilmer (2014, S. 139)

Fur von Kulmer (2014, S. 139) lassen sich in Betracht auf die Teilstudie folgende
Schlusse ziehen: ,Schiler mit geringem sozialen Status, geringer sozialer
Eingebundenheit oder Auffalligkeiten fur Lehrkréafte fihlen sich durch die Intervention mit
dem Gruppenpuzzle kompetenter und sind in hdherem Mal3e intrinsisch motiviert als die

Ubrigen Schiiler.”

Fazit

Die durchwegs positiven und die Thesen zum Beitrag kooperativer Lernformen
bestatigenden Ergebnisse der Untersuchung von Kilmers lassen einen optimistischen
Blick in Richtung solcher padagogischer Projekte richten. Die eingegrenzten und auf die
uberfachlichen Kompetenzen gerichteten Forschungsschwerpunkte schienen den
Schiler(inne)n ein positives Lernumfeld zu bieten, was sich in den Beschreibungen der
Auswertung widerspiegelt. Das Potential der durchdachten Gestaltung eines
kooperativen, auf  systemisch-konstruktivistischen Perspektiven beruhenden,

Lernarrangements lasst sich in dieser Studie erahnen.
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4.4 Ausgewahlte Formen des kooperativen Lernens

In diesem letzten Teilabschnitt des Theorieteils sollen nun Formen des kooperativen
Lernens vorgestellt werden, die sich explizit mit dem Kernthema fir das untersuchte
didaktische Vorhaben dieser Arbeit beschaftigen. Die Adressat(inn)en von
Bildungsangeboten aus der teilnehmenden in die vermittelnde Rolle zu bringen, wird im
schulischen Kontext bereits seit Jahren als didaktisches Konzept vertreten. Die hier
ausgewahlten Formen eines solchen didaktischen Gestaltungsansatzes, das Lernen
durch Lehren (LdL) sowie das wechselseitige Lehren und Lernen (WELL), werden folglich
in ihren Grundziigen dargestellt. Uber ihre Relevanz fir die Beschreibung und
Argumentation des Interventionsdesigns im empirischen Teil soll sich durch die
anschliel3enden Ausfiihrungen ein Bild gemacht werden.

4.4.1 Lernen durch Lehren

Das Lernen durch Lehren (LdL) wurde laut von Kilmer (2014) bei Jean-Pol Martin bereits
in den 1980er Jahren in den schulischen Unterricht eingefiihrt. Martin (2000) beschreibt
die LdL Methode als idealtypisch fir jenen Prozess, wenn, , [...] Schiler einen
Lernstoffabschnitt selbststandig erschlieRen und ihren Mitschilern vorstellen, wenn sie
ferner prifen, ob die Inhalte wirklich angekommen sind und wenn sie schlielich durch

geeignete Ubungen dafiir sorgen, dass der neue Stoff verinnerlicht wird [...] .

Ihren Ursprung verortet Martin (2000) in der Reformpadagogik des frihen 20.
Jahrhunderts und er gibt jene Entwicklungen der Arbeitsschulbewegung (Kerchensteiner)
sowie des Projektunterrichts (Dewey) als impulsgebend an. Dass Lernprozesse am
sinnvollsten durch selbstbestimmte und aktive Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand gestaltet werden, flhrt Martin (2000) als Grundhaltung vieler
reformpadagogischer Haltungen und als Argument fir die LdL Methode an. In einem
Artikel von Grzega und Schoner (2008) wird die LdL Methode, als urspriinglich fir den
Unterricht an deutschen Schulen in der Sekundarstufe 2 geplant, angegeben. Mit der LdL
Methode soll laut Grzega und Schéner (2008) auf die Férderung unterschiedlicher, durch
die Gesellschaft bei den Burger(inne)n erwarteter Kompetenzen, eingegangen werden.

Dazu zahlen laut Grzega und Schoner:

Personal competencies (e.g. self-discipline, withstanding fuzziness);
Social competencies (e.g. communicating empathatically in an

atmosphere of trust, openness, cooperation and efficiency);
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Methodological competencies (e.g. drawing attention to oneself, asking
questions, finding and evaluation information from various sources,
transfoming information into applicable knowledge, translating expert
knowledge into generally intelligible language, with a focus on
communication between human and human and not on communication
between human and machine)
(Grzega & Schoner, 2008, S. 167)
Die grundlegende Idee des Lernens durch Lehren ist laut Martin (2002), Stoffabschnitte
zu definieren, diese von den in Kleingruppen zusammenarbeitenden Schiler(inne)n
vorbereiten zu lassen und folglich in der Prasentation und Bearbeitung des Themas die
Rolle der Lehrperson zu Ubernehmen. Dass es sich bei der Prasentation nicht um ein

Referat im traditionellen Sinn handelt, verdeutlicht Martin, indem er zu bedenken gibt,

dass beim LdL die Schiiler(innen):

— den Stoff nicht nur vorstellen, sondern sie sollen sich wahrend der
Prasentation kontinuierlich vergewissern, dass ihre Erlauterungen
verstanden werden,

— mit selbst entwickelten oder aus dem Buch herausgewahlten Ubungen
dafiir sorgen, dass der Stoff eingetibt und verinnerlicht wird,

— durch eine geeignete Prifung den Lernerfolg evaluieren
(Martin, 2002, S. 5f.)

Wie in den Darstellungen schnell erkennbar wird, bezieht sich die LdL Methode, wie sie
von Martin geplant wurde, hauptsachlich auf die inhaltliche Vermittlung von fachlichen
Stoffgebieten. Die Forderung uberfachlicher Kompetenzen wird bei Martin (2002, S. 6) in
den Effekten der Methode lediglich insofern erwahnt, als das soziale Lernen bei den

Schiler(inne)n dadurch geférdert wird, indem sie , [...] neue Rollen einiiben und sich

haufiger einander zuwenden.”
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4.4.2 Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL)

In Unterscheidung zum LdL beschreibt das WELL Modell eine kooperative Lernform, die
sich durch drei Lernphasen auszeichnet. Nach Huber werden als WELL Methoden jene

Lernformen beschrieben, bei denen:

1. die Lernenden zu Expertinnen bzw. Experten fir einen Teil des
Lernstoffs werden und sich diesen wechselseitig vermitteln. Somit ist
jedes einzelne Gruppenmitglied fir einen Teil des Lernstoffs Expertin
bzw. Experte und fir einen anderen Teil Novizin bzw. Novize und

tbernimmt so abwechslungsweise die Lehrer- und die Lernerrolle. (...)

2. Um die Lernenden daflr zu qualifizieren, werden sie durch geeignete
Lernvorgaben bei der Aneignung, Weitergabe und Verarbeitung bzw.
Vertiefung des Lernstoffs unterstitzt. (...) Welche Lernvorgaben als
Hilfestellung fir das Lernen ausgewahlt werden, hangt einerseits von
den Vorerfahrungen der Lernenden ab, andererseits von der

Wissensdoméane und den Lernzielen.

3. Im Ablauf werden drei Lernphasen unterschieden: Eine
Aneignungsphase, in der das Expertenwissen erworben wird, eine
Vermittlungsphase, in der es weitergegeben und einer
Verarbeitungsphase, bei der tiefergehende Verarbeitung des
weitergegebenen Wissens (...) angeregt und Uberwacht wird.
(Huber, 2007, S. 7)
Eine weitere Unterscheidung zu LdL, wird laut Huber (2007) durch die unterschiedlichen
Sozialformen wahrend der Methoden deutlich. Wahrend beim LdL nach Huber (2007, S.
10) , [...] die Weitergabe und die Anregung von Verarbeitungsaktivitdten in der
Gesamtklasse” stattfinden, konnen im Prozessverlauf des WELL unterschiedliche

Sozialformen (u.a. Partner-; Kleingruppenarbeit) in unterschiedlichen Phasen

eingenommen werden.
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Huber (2007) formuliert die Zielperspektiven des wechselseitigen Lehrens und Lernens in
der positiven Auswirkung auf fachliches und Uberfachliches Lernen. WELL hétte laut
Huber (2007, S. 26) die Potentiale, , [...] das soziale Klima zu verbessern und Vorurteile
gegenuber anderen Menschen abzubauen.”

Als entscheidendes Kriterium, ob WELL als kooperative Lernmethode zu einem Erfolg
fuhren kann, nennt Huber (2007) wiederum eine an den Adressat(inn)en orientierte
Planung und Konzeption wie die professionelle und differenzierende Arbeitsweise der

Padagog(inn)en.
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Empirischer Tell

5. Systemischer Rahmen der Intervention

Wie in Ansatzen der Systemtheorie, sowie in Anbetracht von systemisch-
konstruktivistischen Lernzugdngen angenommen wird, befindet sich der jeweilige Kontext
in einer wechselseitigen Abhé&ngigkeit zu didaktischen Interventionen, sowie zu den
Lernerfahrungen der Adressat(inn)en. Dahingehend scheint es am Beginn des
empirischen Teils dieser Arbeit von mal3geblicher Bedeutung zu sein, jenen Kontext,
indem die Intervention durchgefiihrt wurde und von dem das Interventionsdesign gepragt

ist, vorzustellen.

5.1 Heartbeat Lehrling mit Herz und Hirn

Die Heartbeat Gmbh wurde 2008 als Anbieter von ganzheitlicher Lehrlingsausbildung mit
Schwerpunkten auf Personlichkeitsentwicklung wie der Férderung von Selbst- und
sozialen Kompetenzen gegrundet. Im Mittelpunkt stehen dabei die Menschen, die

zusammen ihren taglichen Lebensraum Beruf gestalten.

Eine Zielperspektive von Heartbeat ist es, Unternehmen dabei zu unterstitzen,
kompetente Facharbeiterinnen fir die Zukunft auszubilden und diese auch im
Unternehmen zu halten. Die Betriebe sollen durch das Ausbildungsprogramm langfristig
begleitet werden. Eine positive regionale Imagebildung fir das eigene Unternehmen und
auch fur die Lehre selbst wird durch diesen Prozess angestrebt. Das
Ausbildungsprogramm richtet sich an Klein- und Mittelunternehmen,

Unternehmenskooperationen sowie Netzwerke.

Das Heartbeat Team stellt sich aus Uberwiegend selbststandigen Mitarbeiter(inne)n
zusammen, die Ausbildungen und vielfaltige Erfahrungen aus Padagogik, Training,

Coaching, Unternehmensberatung, etc. einbringen.

Heartbeat vertritt in der konzeptionellen Umsetzung einen ganzheitlichen Ansatz, der vier
Saulen im Unternehmen einbezieht: Unternehmer(inne)n, Ausbildner(inne)n, Lehrlinge

und sogenannte Schlisselmitarbeiter(inne)n.
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) 5 o )

Unternehmer- Ausbildner- Lehrlinge Mitarbeiter-

Innen Innen Innen

Wir schaffen die Wir férdern unsere Wir entwickeln uns Wir stehen unseren
Méglichkeiten far die Lehrlinge fachlich wie und bringen unsere Lehrlingen mit Rat
Entwicklung unserer sozial und engagieren Fahigkeiten und und Tat zur Seite und

Lehrlings- uns flr ein Talente bestmaglich unterstitzen den

Personlichkeiten. wertschatzendes 2in. Gesamtprozess.

Miteinander.

Abb. 8: Heartbeat 4-Saulen-Modell (http://www.heartbeat.co.at/angebote/heartbeat-prozess/,
Zugriff am 22.05.2017, 11:28)

Im ersten Schritt wird mit den einzelnen Unternehmer(inne)n in Rahmen eines eintagigen
Coachings eine Standortbestimmung vorgenommen und es werden die aktuellen
Rahmenbedingungen fir die Zusammenarbeit im Unternehmen analysiert. Im Rahmen
einer ersten gemeinsamen Veranstaltung, treffen sich die jeweiligen Unternehmer(innen)
zu einem Chef(innen)tag, an dem die Inhalte der Ausbildner(innen)- und Lehrlingscolleges
besprochen sowie in Teilen erlebt werden und der Erfahrungsaustausch ermdoglicht wird.

Mit den Ausbildner(inne)n wird folglich in Form von zweitdgigen Trainings, die in
halbjahrlichen  Abstanden stattfinden, an Themen der Teamflihrung und
Personlichkeitsentwicklung gearbeitet. Zusatzlich zu dieser grundlegenden Ausbildung,
werden den Ausbildner(inne)n Follow-Up Veranstaltungen zur weiteren Vertiefung der
Themen, zum Erfahrungsaustausch und zur personlichen Professionalisierung

angeboten.

Die dritte S&ule beinhaltet die weiteren Mitarbeiter(innen), die in den Betrieben das
Berufsleben mit den Lehrlingen gemeinsam gestalten. lhnen kommen mdoglichst
regelmafig Informationen zu, die eine Assoziation und ldentifizierung mit dem von
Heartbeat begleiteten Prozess erméglichen (bspw.: Prasentationen der Lehrlinge zu den
Erlebnissen wahrend der Lehrlingscolleges, Coaching-Gesprache mit Mitarbeiter(inne)n

von Heartbeat).

Jenen Mitarbeiter(inne)n, die sich in direkter und intensiver Zusammenarbeit mit den
Auszubildenden befinden, werden zusétzlich Seminare angeboten, die sich u.a. mit der
fachlichen Vermittlung auf Grundlage einer stabilen persdnlichen Beziehung beschéftigen.
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Der Fokus des Ausbildungskonzepts von Heartbeat - u.a. im Sinne des zeitlichen
Umfangs der Ausbildungsmodule sowie der damit in Verbindung stehenden Mdglichkeiten
zur inhaltlichen und personlichen Auseinandersetzung - liegt auf der vierten Saule, den
Lehrlingen.

Bei Wirzl wird der Heartbeat Gesamtprozess folgendermafien dargestellt:

|
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Abb. 9: Der Heartbeat Gesamtprozess (Wurzl, 2011, S. 32)

5.1.1 Das Lehrlingscollege

Im Rahmen der insgesamt dreiwtchigen Ausbildung werden Uber die drei Lehrjahre
verteilt zentrale Themen der Personlichkeitsentwicklung, ausgewdahlte Grundlagen der
Kommunikation, leistungsbezogene Aspekte wie Motivation, Eigenverantwortung und
Teamfahigkeit sowie konkrete berufsspezifische Elemente wie beispielsweise das Thema
Kundenorientierung erarbeitet. Die Teilnehmer(innen) der Colleges werden entweder
unternehmensintern, branchenintern oder gemischt zusammengestellt. Als Sicherstellung
des Praxistransfers gibt es neben den Unternehmer(innen)coachings ein begleitendes
Ausbildner(innen)college, das in regelmafigen Abstédnden stattfindet. Wirzl beschreibt

den Ablauf eines Lehrlingscolleges wie folgt:

Das Lehrlingscollege findet immer in externen Seminarhotels statt. Bis
zu 30 Lehrlingen [sic.] verbringen die gesamte Woche miteinander und
werden von zwei padagogischen Leitern betreut, die auch die
Gesamtorganisation der Woche als Aufgabe haben. Die Inhalte der
Trainings sind auf die Forderung personaler und sozialer Kompetenzen
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ausgerichtet. Kommunikation, Teamarbeit und Problemldsung bilden die
Hauptthemen der insgesamt sechs Lehrlingscolleges. Die Trainings
werden von jeweils zwei ausgebildeten Trainern durchgefihrt.

(Wiirzl, 2011, S. 32)

Hier ist anzumerken, dass mittlerweile alle Unternehmen und Kooperationen, die
Heartbeat zur Prozessbegleitung in Anspruch nehmen, auf drei bis vier Wochen
Lehrlingscollege reduziert haben. Diese Entwicklung stellt mitunter eine Folge von

finanziellen Einsparungen im Bereich der Personalentwicklung dar.

Das Team von Heartbeat setzt sich in einer Lehrlingscollege-Woche aus zwei
padagogischen Leiter(inne)n und ein bis zwei (Kommunikations-)Trainer(inne)n
zusammen. Die Tatigkeit der padagogischen Leiter(innen) ist dabei durch folgende
Kernaspekte definiert:

e Gestaltung eines vertrauensvollen sozialen Umfelds

e Ansprech- und Vertrauensperson fur die Jugendlichen

e Anleitung, Begleitung und Betreuung der Jugendlichen (von Montag bis Freitag
inkl. Ubernachtung)

e Fuhren von Einzelfeedbackgesprachen gemeinsam mit den Trainer(inne)n

e Anleitung und Durchfiihrung von Aktivierungs- und Teambildungsibungen,
Sequenzen eines Bewegungsprogrammes sowie Lebensthemen

¢ Organisatorische Arbeiten zur Dokumentation und Qualitatssicherung

e Verfassen von Verhaltenseinschatzungen (als Rickmeldung fir die Unternehmen)

Die Kommunikationstrainer(innen) konzipieren die methodische Struktur des jeweiligen
Colleges auf Grundlage der inhaltlichen Themenbereiche. In weiterer Folge begleiten sie
den Lernprozess der Jugendlichen Uber den Verlauf der Tage und stehen ihnen in

beratender und unterstiitzender Form zur Seite.

5.2 Padagogische Grundhaltungen und didaktische Umsetzung

So vielseitig sich das Team der Prozessbegleiter(innen) zusammensetzt, so divers
erscheinen die personlichen, sozialen und damit auch padagogischen Prédgungen und
Zugange der Heartbeat Mitarbeiter(innen). Einem Konsens néhert sich dabei das

gemeinsam vorgeschlagene Menschenbild an:
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Mensch sein bedeutet fur uns die Verantwortung fir unser Leben zu
Uibernehmen, fir unser Denken, unser Flihlen, unser Handeln, unsere
Entwicklung.

Wir haben standig Wahlmaoglichkeiten und sind daher verantwortlich fur
die Auswirkungen unseres Verhaltens auf uns selbst, unsere
Mitmenschen und unsere gesamte Umwelt — eben fur alles, was wir in
die Welt leben.Wir sind gleichzeitig Regisseurlnnen und
Hauptdarstellerinnen unseres eigenen Lebensfilms.

Unsere Aufgabe als Mensch ist es, unsere individuellen, einzigartigen
und einmaligen Talente und Fahigkeiten zu erkennen und einzusetzen,
um unseren personlichen Beitrag zur Gestaltung dieser Welt zu
leisten. Mensch sein bedeutet lebenslange Entwicklung durch aktives
Handeln und gemeinschaftliches Miteinander.

(http://www.heartbeat.co.at/ueber-uns/philosophie/, Zugriff am

22.05.2017, 13:29)

Als zentral flr die kontinuierliche Weiterentwicklung der Konzepte zeigen sich
regelmafige Treffen zum Austausch und eine Instanz zur konkreten Bearbeitung und
Implementierung der Vorschlage und Ideen. Im Rahmen eines padagogischen
Qualitatszirkels, der sich aus funf Mitarbeiter(inne)n und dem Geschéftsleiter
zusammensetzt, werden die Beitrdge aus den Teamtreffen (u.a. Trainer(innen)meetings
und Meetings der PLs®) in Form gegossen und fiir die Umsetzung bei den Colleges

aufbereitet.

Die ausgewahlten didaktischen Mafinahmen und Methoden orientieren sich dabei an
handlungsorientierten, systemisch-konstruktivistischen und kooperativen Zugangen. Als
solch eine Methode zeigt sich auch das Bewegungsprogramm, welches folglich in den

Grundzugen vorgestellt werden soll.

® PL(s) dient hier und in weiterer Folge als Abkiirzung fiir padagogische Leiter(innen)
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5.2.1 Das Bewegungsprogram: Bewegung im Team

Als Sequenz des Collegeprogramms wird den Jugendlichen jeweils am Abend der ersten
drei Tage (Montag-Mittwoch) ein Bewegungsprogramm zu Teil. Angepasst an die Inhalte
der Trainings soll dieses Programm ein Ubungsfeld er6ffnen, in dem sich die
Jugendlichen ausprobieren kénnen. Die Bewegungsspiele sind dabei so angelegt, dass
Formen der Kooperation, des Rollentausches, der verbalen und non-verbalen
Kommunikation etc. erlebbar werden. Die Struktur des Programms schlagt jeweils drei
Spielformen pro eineinhalbstiindiger Einheit vor. Um hier eine direkte Vorstellung vom

Layout und der Aufbereitung des Programms zu erhalten, soll ein beispielhafter Auszug

aus dem Bewegungsprogramm dienen:

HeartBeat

Lehriingscollege 1

Schwerpunkte der Woche: Teambuilding/ Grundlogen der Kommunicafion

|

[¥laterial \M

1. _HiEumpsl!l”

2. Retungsinseln

3. Footoall ohne
Ball

®  Musikguelle , Boxsn

» Yogamatten/ dinne
Turnmartten (~10 Stick]

»  Morkierungshiichen

LHi Kumpel!*3

Tiglpespekiiven
+ sich bewusst begegnen und Kontakt zusinander aufnehmen
+  unterschiedlichste Begribungsformen eirsetzen und sich darouf einlassen
+  schittweize kimperliche Nahe schaoffen

—
Die TH bewegen sich auf unterschiedliche Arten durch den Raum und kegriben inr
jeweliges Gegeniliber mit vielseitigen Formen der Kontakdoufnahme.

Durchflhrung

— TH bewegen sich zur Musik durch den Raum

— Wenn sie einer Kolegin begegnen sollen sie sich...
1. Gegeniicer stellen und sich in die Augen schauen
2. Gegeniieer stellen, voreinander vemeigen
3. Gegeniber stellen, HandfiGche an HandfiGohe
4. Gegenlioer stellen, Handedruck und Namen sagen
L. Gegenlber stallen, andere Hand [Handedruck] + Narmen
4. Gegenlber stellen, Schultern zusamment Mame
7. Hiften berbhren sich

3 vigl. Mewber, M. [2007). Supermann kann Seiichen springen. Bewegung. Spisl und Spont mit
Jungen. BORGMANN MEDIA: Dortmund. 5. 24,

@ Hesarbaat 14
Exsholl wor Chesioph Spendingwimmer

!

8. Hintern an Hintern HeartBeat

D
Vorianten

— Unterschiedliche Laufvarianien [Hopser, HaschenhUpfen, Seitschritte,.. )

— Akustisches Signal als Zeichen sich nun zu begegnen (bsp.: Musikstopp)

— Ohne Musk, zusammenkommen nach okustischen Signalen (Klatschen,
PHiff,...)

— Im Rhythmus der Musik bewegen

— Unterschiedlichste BegriBungsformen, TN BegriBungsformen definieren lassen
(wichtig ist hier eine kKare Anleitung—> zuerst werden BegriSungsformen vom
Spielleiter angelsitet, dann von den TN)

— TN werden zu Beginn speziele BegriBungsformen zugeteit (BegriBen, indem
sie die groBe Zehe ihves Gegenibers berlhren; mit Verbeugung: mit
Uberschwanglichem Unarmen... |

— Bei den Begegnungen sollen sie ihr Gegenlber nun dementsprechend
begrifen und sich ouf die BegriBung des j=weils anderen einlassen

— Von Kontakt zu Kontakt eignen sie sich so vielseifige BegriBungsformen an, die
sie folglich einsetzen und ausprobieren

Hinweis

Bei diesem Kennenlemspisl sol es darum gehen ollmahiich Nahe zwischen den TN
aufzubauen. Dementsprechend sollen die BegriBungsformen von der Distanz zur
Nahe fGhren.

Unterschiedliche BegriBungsformen sind Merkmale untersschiediicher kultureller
Pragungen. So kann dieses Spiel auch einen Beifrog zum interkulturellen Lemen
leisten.

Auf respekivallen und einfihisamen Umgang aufmerksam machen/ achten.
Spieleiterinnen sollfen bei diesem Spiel dabei sein und im Sinne der Vorbildwirkung
sich beispicisweise rhythmsch zur Musik bewegen, neus BegrUBungsformen
einbringen (spezieller Hondschiag), etc.

@ Hearteat 15
Exstel von Christoph Spendingwimmer

Abb. 10: Ausschnitt von Bewegung im Team

76



Die PLs tragen bei Bewegung im Team am Montag und Dienstag die Verantwortung fur

u.a. folgende Aspekte:

o die Anleitung und Vorbereitung der Spiele

e das Schaffen eines sinnvollen Ordnungsrahmens (z.B. klare Organisationsform bei
Spielerklarung: Sitzkreis usw.)

e die Unterstutzung und Begleitung der Jugendlichen wahrend der Spiele

e die Beobachtung der Gruppe und der einzelnen Teilnehmer(innen), um in Folge
konkretes Feedback beziglich der wahrgenommenen Interaktionsformen und
Gruppendynamiken geben zu koénnen bzw. durch Fragestellungen die

Teilnehmer(innen) zur Eigenreflexion und Reflexion des Erlebten anzuregen

An dieser Stelle soll nun auf die konkrete Beschreibung des Interventionsdesigns
Ubergegangen werden.

6. Das Interventionskonzept

Die ausgewahlte didaktische Intervention orientiert sich an den theoretischen Grundlagen,
welche im ersten Teil dieser Arbeit dargelegt wurden. Als Weiterentwicklung des
Bewegungsprogramms Bewegung im Team wurde dabei nach einer Mdglichkeit gesucht,
den Jugendlichen starkere Partizipationsmdglichkeiten in der Collegegestaltung
einzurdumen. Eine konsequente Umsetzung dieses Ansatzes sollte folglich dazu fihren,
dass einer Kleingruppe von Freiwilligen die Planung und Umsetzung von Bewegung im

Team am dritten Tag der Lehrlingscollegewoche Uberantwortet wird.

Im Zuge der Vorstellung und Vergabe unterschiedlicher Verantwortlichkeiten Uber den
Verlauf der Woche wird dabei die Jobbeschreibung des B.i.T-Managements® von den
padagogischen Leiter(inne)n prasentiert. In der Ankiindigung wird den Jugendlichen
kommuniziert, dass sie sich entweder gleich zuteilen kénnen bzw. sich bis Dienstagmittag
eine Kleingruppe (2-4 Personen) fir die Aufgabe finden soll. So wird den Jugendlichen die
Méoglichkeit gegeben, sich die Anleitung und Durchfiihrung des B.i.T. Programms bei den
padagogischen Leiter(inne)n am Montagabend vorerst anzusehen, um sich eventuell

danach fur die Aufgabe zu entscheiden.

Die padagogischen Leiter(innen) der Woche stehen in den folgenden Tagen (bis
Mittwochabend) fur unterstitzende Gesprache und Kklarende Unterredungen zur

Verfiigung. Diesbeziglich werden auch bereits zu dem Zeitpunkt, an dem sich eine

® B.i.T versteht sich hier und im weiteren Verlauf als Abkiirzung fir Bewegung im Team
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Kleingruppe fir das B.i.T.-Management findet, Besprechungstermine vereinbart.
Vorgeschlagen sind dabei zwei mal 30 Minuten. Stellt sich in den folgenden Tagen
heraus, dass die Jugendlichen mehr Abklarungsbedarf haben, werden dementsprechend
mehr zeitliche Ressourcen zur Verfiigung gestellt.

Von Lehrlingscollege zu Lehrlingscollege wird die Komplexitat im Sinne des Anspruches
an die Eigenstandigkeit der Jugendlichen erhéht. Wahrend im LC 1’ aus zwei
bestehenden Konzepten gewéhlt werden kann,® sollen die Jugendlichen im LC 2 aus
einem Pool von Spielen jene Auswabhl treffen, die sie — im Sinne des Zusammenhangs mit
den Themen der Woche — als sinnvoll erachten. Im LC 3 wird den Jugendlichen die
Auswahl der Spiele vollkommen freigestellt. Zur Unterstlitzung werden ihnen Links zu
Spielesammlungen vorgeschlagen. Die folgende Abbildung veranschaulicht die
Formulierung der Arbeitsmaterialien, welche die B.i.T-Manager(innen) im jeweiligen

Lehrlingscollege erhalten:

Arbeitsunterlagen fir das B.i.T Management; LC1 Q

HeartBeat

Hey liebe Leute!

Erstmal fein, dass ihr euch dazu enfschieden habf das Bewegungsprogram fir den
Mittwoch zu pianen und mit euren Kolleginnen durchzufUhren.

im Folgenden findet ifr infos und VorschiGge fir eure . Bewegung im Team Einheif”.
Ihr findet darin unter Anderem zwei unterschiedliche Konzepte mit jeweils drei Spielen, die
ihr fir die Gruppe vorbersiten kdnnt.

Nehmt euch Zeit zum Durchschauen der foigenden Seiten und versteht dieses Dokument
als unser Angebof. Gerne konnt ihr ouch eigene ideen und Umsefzungsmogilichkeiten
vorschiogen und mit den PL s in den Sprechzeifen abkidren.

Viel Vergnigen beim Vorbereiten und alles Gufe fir die Umsefzung;)

Abb. 11: Arbeitsunterlagen; B.i.T-Management

’ Die Abkiirzung LC bedeutet hier und im weiteren Verlauf Lehrlingscollege
® Diese Konzepte bestehen aus jeweils drei Spielen, angepasst an die Themen der Woche. (die
vollstandigen Arbeitsmaterialien von LC1 und LC2 befinden sich zur Einsicht im Anhang)
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6.1 Aufgabenbeschreibung fur das B.i.T-Management

Die Vorbereitung und gegebenenfalls Konzeption wird bis Mittwochabend von den
Jugendlichen in der Kleingruppe vorgenommen. Dies geschieht auferhalb der
Seminarzeiten und fordert somit von den Beteiligten u.a. ein bewusstes Zeitmanagement.
Der Erarbeitungsprozess verlangt von den Jugendlichen kooperative Zusammenarbeit,
was in der weiteren Beschreibung, wie sie in den Arbeitsunterlagen zu finden sind,

verdeutlicht werden soll:

Waorum geht's in der Vorbereitung und Anleitung des B.i.T Prograrmms

HeartEBeat
+ Ein themenorientierte: Bewegungsprogram

Das Team ist herausgefordert ein Programm zusammenzustellen, welches
thematisch an die Inhalte der Woche anschliskt.

+ Im Team eine gemeinsame L&ésung erarbeiten (Planungsphase)
Das Programm soll in Produkt aus den Beitrdgen aller BiT- Teammifglieder
sein. Die Binzelnen sind also gefordert:
im Sinne der ,Kunden® (Kolleginnen der LC Gruppe) zu planen
euch zuerst selbststandig mit den Auswahlméglichkeiten zu
beschaftigen
eure ldeen und Gedanken selbsfstindig einzubrngen
unterschiedliche Meinungen zu respekfieren und folglich zu sammeln
die Beitrdge der anderen wahrzunehmen und mit den eigenen
abzustimmen
— zu einem fir das Team zufriedenstellenden Ergebnis zu kommen

_>
_>

L4

+ verstdndliche und nachvollziehbare Anleitung
Die Leiter des Bewegungsprograms sollen sich Uber den Ablauf der Spiele Kar
sein bzw. sich bei Unklarheiten vor Beginn der Beweagungsseguenzen im Team
absprechen oder Ricksprache mit den PL's halten. Bn funkiionierender
Ablauf soll in der gemeinsamen Anleitung angesirebt werden.

+ einen freudvollen und positiven Zugang zur Bewegung vertreten
Es wird auch an euch Leiferinnen des Bewegungsprogramms liegen die
Gruppe v mofivieren und ihnen einen posifiven Zugang zu den Spielen zu
emdaglichen. In diesem Bewusstsein sollt ibhr als Leiter mit euren Kolleginnen
inferagieren.

Abb. 12: Zielbeschreibung; B.i.T-Management

79



Als zusatzliche Unterstitzung fir die Spielleiter(innen) soll eine von Kolb (2009)

erarbeitete und in Teilen erganzte Auswahl an Hinweisen zur Vermittlung von Spielen

dienen:

o dosoonng

im Folgenden werden cin poar Tipps und Maglichksiten vorgeschlagen, die sich aus
der Prasds als sinnvoll ersissen haken, méchie man Spigle mit einer Gruppe lohnend
gestalten| val. domw den Beitrag von Kolio, 2009'):

HeartBeat

—+ Bereite den Raum wor, sodass keine Gegerst@nde herum liegen, Uber die
gestlrt werden kann

— Ichaffe fir dic Anleitung des Spick sinen klaren Ordnungsrabenen (bspo
Sitdkreiz, Stehkreis,  Hirmreihe..] wnd fordere  gegebernenfolls  die
Avufresksambeit aller TH (Teilnehmer und Teilnehmednnen] in

— fihre Sicherneiisregeln =in (Schuhe oder barfub- nicht mit Socken; kein
Schrmock, keine Ubren, Halskeften oder andere risikorsiche Accessoires am
KSmper...)

— bereite dir das Spielmatedal vor der Brnheit vor, Obergib es den TH erst nach
der Erdarung

— schaffe  eine  spannenden,  die  Meugierde der TH erseckende
Spielatmosphdre

— menne sinleitend den Spielnamen und sag kurz was das Tiel des Spiels =t (bsp.:
Lamm Sohluss solit ke alle auf einer Matte Platz findan®)

— Hare ob dos Spielf die Spigregeln schon bekannt sind; wenn dies fir einzeine
TH der Fall ist, lass sie das Spigd in eigenen Woren fir die Gruppe erddaren und
erginze danach

*wgl. Kolb, M. [2009): Hinweise zur Viermittiung von Spicen. Spiele unfer Beachiung weniger
regein efolgreich enfliven. Sport & Spiel, (4], 5. 44-44.

Abb. 13: Tipps fir die Spielleitung (erste von zwei Seiten)
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6.2 Rollen und Funktionen der padagogischen Leiter(innen)

Den padagogischen Leiter(inne)n kommen im Zuge der Vorbereitung, Planung und
Durchfuhrung von Bewegung im Team seitens der Jugendlichen durchaus
verantwortungsvolle Rollen und Funktionen zu. Zum gemeinsamen Austausch und zur
Reflexion dieser Verantwortungsbereiche wurden mit dem PL-Team mehrere Workshops
veranstaltet, in denen ein Kriterienkatalog zu Rollen und Funktionen wahrend des von den
Jugendlichen gestalteten Bewegungsprogrammes ausgearbeitet wurde. Die Ergebnisse

finden sich in komprimierter Form als Unterstitzung fur die Padagogischen Leiter(innen)

D

Rollen und Funktionen der PL's HeartBeat

im Dokument Bewegung im Team:

Im Zuge der Bewegung im Team Waorkshops 2015-2017, bei dem es um die
Erarbeitung und Reflexion von Schwerpunkien des Bewegungsprogramme ging.,
wurden mit den Padagogischen Leiterinnen vor Ort folgende Haltungen als
bedeutsam definiert:

‘QA
%" Zuvws.dnr W i, Wu:( #,::

% ‘[\v \-4‘r T, |
g "v,: i o :;;r f 1‘
1<‘c°s (\':"q/.;, ’ A&(l’t \b’\ |$ |
o Gy, b,
> "
2,% "&%9,‘: Y, < ‘V)'( v g
3 " a

()aJ-w M‘,‘(_,’ 'i
aw Eude (Ul des Tr1y)
= Reftanren < boe Timmetone !

v die TN der Woche fir die freiwiligen und veranfworfungsvollen Aufgaben

motiviersn

v die Bil-Manager in der Vorberaitung und Durchfihrung des
Bewegungsprogramms unferstifzen

@ Hecrtbeat s
Erstelit von Christioph Spendingwimmer
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Heart Beat
' sich fiir das Coaching im Vorhinein Zeif nehmen und den BT-Managerinnen

Hinweize und Tiops zuwr Durchiihrung gebenfefwaige herowsfordemos

Situafionen aus der eignen Efochrung besprechen)

¥ schon in der Besprechung kiare Grenzen definienen, bei deren Uberfrefung
Inferventionen seifens der PL's getroffen werden missen [Verdetzung von

Sicherheifsaspetten, Eskalafion von Konfilchen, ...

+  den BT-Managem Iuversicht vermitteln vnd ihnen die Verantworfung fiir die
Gruppenleifung zuirauven|., Wir fraven ewch zu, dass ihr das schaffil”)

¥ in der Durchfiihming _bestenfalls arbeitslos™ sein; den Verantworlichen die
Leitung aur Gdnze libengeben und selbst an den Spislen teilnehmen kinnen

+  im Spis! ouf Augenhdhe miteinander inferagieran und so den Konfakt zu den
™ ouf der Bemishungsebene infensiviersn

¥ dem Geschehen mit einem reflexiven Bick beiwohnen, um im Nachhinein

konkrefes und konsirukfives Feedback geben zuv kSnnen

¥ als Falinefz" filr die BiT-Managerinnen dienen, um in schwiergen Situationen

unterstifzend widkken zu kfnnen, ohne die Leifung zur Gdnze zu dibemehmean

8 Mottt 10
Erstalit won Chisioph Spancdingsimmaen

Abb. 14 u. 15: Rollen und Funktionen der PLs

Die Kommunikationstrainer(innen) der jeweiligen Wochen tragen fir Bewegung im Team
am Mittwoch dahingehend eine maligebliche Verantwortung, als sie das
Reflexionsgesprach am Ende der Bewegungseinheiten anleiten und moderieren. Es soll
dabei hervorgehoben werden, welche Aspekte der Durchfihrung (seitens des B.i.T.-
Managements) als positiv interpretiert werden und worin Entwicklungspotentiale der
Beteiligten gesehen werden. Dabei wird durch die Moderation der Trainer(innen) die
Diskussion in der Gruppe angeregt. Die Gedanken der B.i.T.-Manager(innen) aus der
Metaebene, wie die Wahrnehmungen der teilnehmenden Kolleginnen und Kollegen sollen

ausgetauscht und diskutiert werden.
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7. Methodik

Als Erhebungsmethode zur Erforschung der zentralen Fragestellung wurde die
Fokusgruppendiskussion als Form einer qualitativen Studie herangezogen. Dabei wurde
an drei unterschiedlichen Zeitpunkten mit jeweils drei unterschiedlichen Fokusgruppen ein
Gesprach gefihrt. Im Fokus der Diskussionen standen die Leiter(innen) des
Bewegungsprogramms am  Mittwoch (B.i.T-Management), die am Programm
teilnehmenden Jugendlichen sowie die Padagogischen Leiter(innen) vor Ort.

Im Folgenden soll zuerst auf die zentrale Forschungsfrage eingegangen werden. In einem
weiteren Schritt wird die qualitative Methode der Fokusgruppendiskussion in ihrer
Entwicklung und ihren Bedeutungsaspekten besprochen. In der Darlegung des
Diskussionsleitfadens nach Interpretation und Auswertung der einzelnen Interviews findet

die Studie zu einem zusammenfassenden Abschluss.

7.1 Forschungsfrage

In der Konzeption einer didaktischen Intervention im Rahmen von Bewegung im Team
wurde sich an jenen theoretischen und aus der Praxis bedeuteten Aspekten orientiert, die
im  Theorieteil dieser Arbeit veranschaulicht werden. Ein grundlegendes
Forschungsinteresse entstand dahingehend in der Auseinandersetzung mit der moglichst
zielgerichteten Forderung uUberfachlicher Kompetenzen. Es soll dabei einerseits eruiert
werden, welche Wahrnehmungen die veranderte Form eines kooperativen Lernsettings
mit sich bringen kann. Weiters wird in der Untersuchung angestrebt, Antworten auf die
Frage zu finden, inwiefern eine nachvollziehbare Weiterentwicklung von
Selbstkompetenzen und sozialen Kompetenzen bei den Leiter(inne)n des Programms auf

Impulse der Intervention zurlickzuftihren sind:

Wie wird die Intervention von Leiter(inne)n, Teilnehmer(inne)n und Begleitenden
wahrgenommen und welche Aspekte werden in Hinblick auf die Forderung von

Selbstkompetenzen und sozialen Kompetenzen der Leiter(innen) als positiv interpretiert?
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7.2 Zur Forschungsmethode

Grundlegend wird die qualitative Forschung bei Froschauer & Lueger (2003, S. 17)
dahingehend definiert, als darin die ,, [...] Untersuchung der sinnhaften Strukturierung von
Ausdrucksformen sozialer Prozesse” im Fokus des wissenschaftlichen Interesses steht.
Nach Froschauer & Lueger (ebd., S. 17) geht es in qualitativen Studien insofern ,, [...]
darum zu verstehen, was Menschen in einem sozialen Kontext dazu bringt, in einer
bestimmten Weise zu handeln, welche Dynamiken dieses Handeln im sozialen Umfeld

auslost und wie diese auf die Handlungsweisen zurlickwirken.*

Die Wahl eines relativ offenen qualitativen Forschungszugangs stitzt sich in dieser
Untersuchung u.a. auf eine von Froschauer & Lueger (ebd., S. 11) formulierte Annahme:
Lvorgefertigte Theorien und Methoden sind demzufolge keine tauglichen Mittel, die
soziale Welt angemessen verstehen zu lernen. Hingegen lautet die zentrale Forderung,
dai sich empirische Untersuchungen an die Eigenschaften ihres

Untersuchungsgegenstands anpassen mussen.”

Gerade jene Komplexitat, welche das vorliegende Interventionskonzept durch die
vielschichten Interaktionsebenen und persdnlichen wie sozialen Konstruktionen mit sich
bringt, scheint es umso deutlicher zu argumentieren, in der Untersuchungsform
prozesshaft vorzugehen und sich in der empirischen Erhebung an den Anspriichen der

Forschungspartner(innen) zu orientieren.

Vor dem von Froschauer & Lueger (ebd., S. 14) angemerkten Bewusstsein, dass
qualitative Sozialforschung kein Abbild der Realitdt erzeugen kann, sondern , [...] daB
Interpretationen immer Konstruktionsleistungen sind, die fir sich in Anspruch nehmen, an
Phanomenen der Realitat anzuschlieBen (...)Y, soll der Forschungszugang der

vorliegenden Studie betrachtet werden.

Die folglich beschriebene Methode wurde als Form des Forschungsgesprachs unter einer
qualitativen Orientierung und nach Offnung durch eine Strukturierung der befragten
Personen ausgewahlt. Was diese von einer vorrangig quantitativ ausgerichteten und vom
Befragenden strukturierten Form unterscheidet, wird bei Froschauer & Lueger

veranschaulicht:
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>vgrrangig qualitativ Vorrangig quantitativ
| orientiert Differenzkriterien orientiert
Strukturierung durch Strukturierung als Strukturierung durch
hefragte Person zentrales befragende Person
Differenzkriterium
Allgemein sinnvoll, Verwendung in der Fiir spezifische Zwecke und
besonders jedoch in friihen qualitativen vorrangig in spaten
Forschungsphasen Sozialforschung Forschungsphasen
Fokussierung auf die Zielsetzung Fokussierung auf vorfixierte
Sichtweisen der befragten Fragestellungen, die sich zur
Person zur Analyse deren Priifung von Hypothesen der
sozialer Lebenswelt Forscherlnnen eignen
Gesprache mit einzelnen Beteiligte Gesprache mit
oder mehreren Befragten Einzelpersonen
Eher weich und der Verhalten der Eher direktiv beziiglich
befragten Person Interviewerinnen Fragen und Antworten
entgegenkommend
Nur grob vorgegebene Fragestrukiur Klare Struktur der
Thematik anzusprechenden Themen
Sehr offen mit weitem Frageform Vorwiegend geschlossen mit
Antwortrahmen engem Antwortrahmen |

Abb. 16: Die beiden Pole des Kontinuums der Gesprachsfiihrung (Froschauer & Lueger, 2003,
S.35)

7.2.1 Die Fokusgruppendiskussion

Bei Lamnek (2010) wird die Fokusgruppendiskussion als bisher nur zaghaft und
geringflgig ausdifferenzierte Form der qualitativen Sozialforschung interpretiert. Wéahrend
sich andere Formen des qualitativen Forschungsgesprachs wie beispielsweise offene und
geschlossene narrative Befragungen mit steigender Einsatzbereitschaft einen Weg in den
wissenschaftlich - empirischen Mainstream erschlieen, fristet die Gruppendiskussion
nach Kriger (1983, zit.n. Lamnek, 2010, S. 372) ein ,Schattendasein®.

Diese Position erklart Lamnek (ebd.) mit der begrenzten Verfligbarkeit von
wissenschaftlicher Fundierung und der schwer vereinheitlichbaren

Anwendungserkenntnisse im Bezug auf die Forschungsmethode.

Grundlegend wird die Methode der Gruppendiskussion bei Lamnek (2010, ebd.)
folgendermallen definiert: , Die Gruppendiskussion ist ein Gesprach mehrerer Teilnehmer
zu einem Thema, das der Diskussionsleiter benennt, und dient dazu, Informationen zu

sammeln.” Bei sozialwissenschaftlichen Untersuchungen, wie auch die vorliegende Studie
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eine ist, kann laut Lamnek (2010) um jenen Aspekt, dass die Gruppendiskussion als
themengeleitetes Gesprach einer Gruppe unter Laborbedingungen stattfindet, erganzt

werden.

Die vorliegende Form der Fokusgruppendiskussion kann laut den Ausfihrungen Lamneks
(2010, S. 376) als ,ermitteinde Gruppendiskussion“ verstanden werden. Damit ist eine

Gesprachsform unter folgenden Zielperspektiven gemeint:

Die Erkundung von Meinungen und Einstellungen der einzelnen
Teilnehmer der Gruppendiskussion,
- die Ermittlung der Meinungen und Einstellungen der ganzen
Gruppe,
- die Feststellung 6ffentlicher Meinungen und Einstellungen,
- die Erforschung gruppenspezifischer Verhaltensweisen,
- die Erkundung der den Meinungen und Einstellungen zugrunde
liegenden Bewusstseinsstrukturen der Teilnehmer,
- die Gruppenprozesse, die zur Bildung einer bestimmten
individuellen oder Gruppenmeinung fuhren,
- die empirische Erfassung ganzer gesellschaftlicher Teilbereiche
(Krtiger, 1983) oder
- die Ermittlung  kollektiver  Orientierungsmuster  kdnnen
beabsichtigt sein.
(Lamnek, 2010, S. 376f.)
Ein Aspekt, der durch die vorliegenden Ausfiihrungen zur Methode ersichtlich wird und
auch bei Lamnek (2010) als vielversprechendes Potential interpretiert wird, ist die
Multifunktionalitat. Durch den relativ offenen Rahmen der Gesprachsfihrung, das Setzen
von Diskussionsimpulsen und dem Anspruch eines prozesshaften Vorgehens kdnnen
vielseitige Aspekte zum Interessenskontext beleuchtet werden. Eine tiefergehende
Auseinandersetzung der Gesprachspartner(innen) wird auf Grundlage einer

Gesprachsatmosphare, die naher an authentischen Bezugsrahmen zu sein scheint,

ermaglicht.
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7.2.2 Auswahl der Fokusgruppen

Die jugendlichen Teilnehmer(innen) der fokussierten Diskussionsgruppen befanden sich
zum Zeitpunkt der Untersuchung in der Berufsausbildung (1. - 2. Lehrjahr) und waren
zwischen 15 und 19 Jahren alt. Sie wurden fir die Studie auf Grundlage ihrer 1.
unterschiedlichen Berufshintergriinde, ihrem 2. Erfahrungsstand im Bezug auf Bewegung

im Team und 3. ihrer Verfligbarkeit wahrend eines Lehrlingscolleges ausgewabhilt.

Eine Unterteilung in teilnehmende LL° und leitende LL wurde im Bezug auf die
Fragestellung - dem Fokus auf den anleitenden Lehrlingen unter Einbezug der

Teilnehmer(innen) - Wahrnehmungen - als sinnvoll interpretiert.

1. Fokusgruppe 1 Gastro: weibliche und mannliche Lehrlinge aus unterschiedlichen

Gastronomieunternehmen in Oberosterreich; Auszubildende Restaurantfachfrauen und -
manner, Hotel- und Gastgewerbeassistent(inn)en, Kellner(innen) sowie Kéchinnen und

Koche

Fokusgruppe 2 TIG': weibliche und mannliche Lehrlinge aus unterschiedlichen

Modehausern und —fachgeschaften in Osterreich: Auszubildende

Einzelhandelskauffrauen und —manner sowie Verkéaufer(innen)

2. Gastro LC 1: Die Teilnehmer(innen) dieser Gruppe waren in dieser Woche auf ihrem
ersten Heartbeat Lehrlingscollege und erlebten dementsprechend auch Bewegung im

Team zum ersten Mal.

TIG LC 2: Die Teilnehmer(innen) dieser Gruppe waren in dieser Woche zum zweiten Mal
bei einem Heartbeat Lehrlingscollege und teilten dahingehend u.a. die Erfahrungen aus

der Intervention des Bewegungsprogramms im LC 1.

Die Perspektiven der Padagogischen Leiter(innen) als Begleiter(innen) der jeweiligen
Wochen, wurden herangezogen, da sie als sinnvolle Erganzung aus einer eher

aul3enstehenden Bedeutungsposition erscheinen.

° LL dient hier und fortan als Abkiirzung fiir Lehrlinge
' TIG beschreibt die Textile Interessengemeinschaft und steht fiir eine Kooperation
unterschiedlicher Modehauser in Osterreich
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7.2.3 Informationen zur Gespréachsfihrung

In der qualitativ-wissenschaftlichen Durchfihrung offener Gesprdche muss laut
Froschauer & Lueger (2003) eine gewisse Grundhaltung der Gesprachsleitung gegeben
sein. Dahingehend werden von Froschauer & Lueger (ebd., S. 59 f.) folgende Aspekte

angefihrt:

— Lernen!
Die forschungsleitende Person muss sich dahingehend als von den in die
Diskussion verwickelten Teilnehmer(inne)n lernend begreifen. Die befragten
Personen werden als Expert(inn)en des sozialen Systems erachtet und stehen so

im Mittelpunkt der Gespréachssituation.

— Interesse und Neugier!
Vor dem Hintergrund einer offenen und wissbegierigen Grundeinstellung, lasst
sich die forschungsleitende Person auf Neues und Unbekanntes ein. Das
Interesse bezieht sich somit auf die tiefgreifende Auseinandersetzung mit den
auftretenden Phanomenen im Gesprach und dem Anspruch, die Reflexion der

Diskutierenden durch anregende Impulse anzusteuern.

— Keine vorschnellen (Vor-)Urteile!
In Anbetracht der beiden vorhergehenden Punkte, ist hier eine authentische
Grundhaltung angemerkt. Sich dem Risiko der Schubladisierung des Gesagten
gewahr zu sein und dementsprechend maoglichst (be-)wertungsfrei an die
Gesprachsleitung und Auswertung heran zu gehen, kann als Grundvoraussetzung

verstanden werden.

— Die interviewten Personen haben immer recht!
Wie bereits ausflhrlich im Kapitel 3 diskutiert, treffen in sozialen Systemen viele
unterschiedliche Konstruktionen aufeinander. Diese Multiperspektivitdét muss in
Gespréachsleitung und Auswertung anerkannt werden, die teils widerspriichlichen
Aussagen erst genommen und (vor allem in der Auswertung) moglichst in ihrer

Tiefe interpretiert werden.

— Zuhotren!
Im systemischen Sinn, interagiert die gesprachsleitende Person auf vielen

unterschiedlichen Ebenen mit den Befragten. Ein aktiver Prozess des Mitdenkens
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kann dahingehend tber eine mdglichst 6ffnende Gesprachsatmosphére erleichtert
werden. Aktives Zuhdren im Sinne von Nachfragen bei Unklarheiten,
Zusammenfassen, korpersprachliche Signale usw. liegt ebenso in der
Verantwortung der Gesprachsleitung.

Unter anderem an diesen grundlegenden Aspekten wurde sich in der Gesprachsfiihrung
orientiert. Zusatzlich schien es fir die bewusste Herangehensweise an die Diskussionen
wertvoll zu sein, sich an den sechs von Froschauer & Lueger (2003) angefiihrten Phasen

des Gesprachs zu orientieren.

So wurde in der Diskussionsplanung darauf geachtet, einen Gesprachsleitfaden zu
konstruieren, der einen moglichst freien Diskussionsraum unter der Auswahl von
Zielperspektiven fir die Bearbeitung der Forschungsfrage in Anbetracht der
angenommenen Bediirfnisse der Zielgruppen offnen sollte.'’ Die dabei entworfenen
Hauptfragen bilden jene Diskussionsimpulse, die das Gesprach anregen sollen. Wird der
Bedarf erkannt (scheinen die Befragten zuséatzliche Impulse zu brauchen), kdnnen mit den
Nebenfragen weitere Assoziationen angesteuert werden. Ebenso wurden in der
Planungsphase organisatorische Eckpunkte geklart und es wurde sich mit Fragen zur
Schaffung eines moglichst authentischen Gesprachsrahmens beschatftigt.

Die Kontaktaufnahme wurde unter Beriicksichtigung des zuséatzlichen zeitlichen Aufwands
innerhalb eines recht dichten Wochenprogramms im Sinne einer Information zur
forschungsleitenden Person seitens der PLs bereits am Beginn der Woche vorbereitet. In
der Vorstellung seitens des Diskussionsleiters konnte sich dahingehend unmittelbar vor
den Interviews auf die personlichen Hintergrinde und Rahmeninformationen der/zur

Studie konzentriert werden.

Im Gesprachseinstieg wurde folglich die Art und Weise der Gesprachsfilhrung und
Aufzeichnung geklart. Eventuell aufkommenden Fragen wurde begegnet und die
Bereitschaft der Teilnehmenden wurde erhoben. Am Beginn der Diskussionsrunde sollten

maglichst niederschwellige, einleitende Fragen die Teilnahme am Gespréach anregen.

In der Erzéhl- und Nachfragephase wurde sich folglich entlang des Gespréchsleitfadens
bewegt. Die Funktion des Diskussionsleiters wurde in dieser Phase vor allem im Sinne
einer Moderation erfillt. So wurde beispielsweise auch den teils recht gleichbleibenden
(vor allem in der Grof3gruppendiskussion der teilnehmenden LL) Gesprachsanteilen ihre

Bedeutung zugemessen. Steuernde Interventionen seitens der Diskussionsleitung wurden

" Naheres zum Diskussionsleitfaden in Kapitel 7.3
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weitestgehend vermieden (abgesehen von den bereits angefihrten
Verantwortungsbereichen), um die Dynamik im Gesprach mdoglichst von den Befragten

ausgehen zu lassen.

Der Gesprachsabschluss wurde jeweils an jenem Punkt der Diskussion eingeleitet, an
dem die zentralen Bereiche des Leitfadens besprochen und die Beitrage der einzelnen zu
einem Ende gekommen schienen. Dankbarkeit fir die Teilnahme und Winsche fir den
weiteren Wochenverlauf sollten den Teilnehmer(inne)n jene Wertschatzung vermitteln, die

seitens des Forschungsleiters empfunden wurde.

Als Nacharbeit im Sinne einer reflexiven Dokumentation wurde nach den Interviews eine
kurze Gedankensammlung des Gespréachsleiters vorgenommen. Dabei sollten die
vielfaltigen Eindriicke in ausgewaéhlter Form verschriftlicht werden. Vor allem vormerklich
positive, bestatigende Aussagen bzw. Beobachtungen im Gesprachsverlauf wie
bemerkenswert kritische Anmerkungen wurden dabei festgehalten.

Erganzende organisatorische Informationen

Die Diskussionen der teilnehmenden LL fanden im Turnsaal direkt im Anschluss an die
Sequenz des B.i.T.-Managements statt. Der Ordnungsrahmen fur das Gesprach wurde in

Form eines Sitzkreises gewahlt.

Die Diskussion der leitenden LL wurde zeitlich und rdumlich von der direkten
Durchfihrung des Programms getrennt. Das Gesprach fand vor bzw. nach dem
Abendessen (1-2 Stunden nach Bewegung im Team) in informeller Atmosphare
(Gaststube des Seminarhotels, Sitzecke vor dem Seminarraum) statt. Die Beteiligten und
der Gesprachsleiter flihrten die Diskussion dabei in Abwesenheit der restlichen

Gruppenmitglieder.

Ebenso gestaltete sich das Gesprach mit den PLs.
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7.2.4 Auswertungsverfahren

Das vorliegende Forschungsmaterial (Transkriptionen der Fokusgruppendiskussionen)
soll in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Lamnek, 2010; Mayring, 2010;
Froschauer & Lueger, 2003) interpretiert und ausgewertet werden. Laut Lamnek (2010,
S. 448) werden in der qualitativen Inhaltsanalyse , [...] vor allem schriftliche Protokolle
alltagsweltlicher, sprachlicher Kommunikation ausgewertet. Diese werden in Interviews

oder Gruppendiskussionen gewonnen.*

Lamnek (2010, S. 464) formulierte in Hinblick auf die Auswertung von qualitativen
Gruppendiskussionen folgendes Kriterium: ,Die erhobenen Daten werden nicht zur
Falsifikation von vorab formulierten Hypothesen verwendet, sondern zur Gewinnung
solcher Hypothesen auf der Basis des Materials und auf dem Wege der Interpretation

genutzt.”

In der Kritik zu Auswertungstechniken von Gruppengesprachen weist Lamnek auf die
Konsequenzen hin, welche im Umgang mit qualitativen Auswertungsmethoden bewusst

mitgedacht werden miissen:
Das Forschungshandeln muss in seinem Zusammenhang mit
alltagsweltlicher Sinndeutung und in den sich daraus ergebenden
Auswirkungen auf die Forschungsergebnisse diskutiert werden und so
notwendigerweise an den Deutungsschemata der Untersuchten
Uberprift werden. Die Verbindung von alltagsweltlichen und
wissenschaftlichen Sinndeutungen fihrt zu der Konsequenz, dass die
Merkmale der alltagsweltlichen Interaktion auch als konstitutive Aspekte
des Forschungsprozesses anzusehen sind, wobei sie jedoch nur die
alltagsweltliche Seite des Forschungshandelns beschreiben.
(Lamnek, 2010, S. 410)
Unter anderem um diesen Kriterien gerecht werden zu konnen, wurde sich fir die
vorliegende Auswertung an jener Form der dokumentarischen Methode der Interpretation
nach Bohnsack (1997) orientiert. Es wurden dabei die folglich beschriebenen Aspekte zur

Auswertung herangezogen, wobei sich die schlie3lich ausgewahlte Methode zur

technischen Ergebniserhebung durch weitere Vorschlage (v.a. Lamnek, 2010; Mayring,
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2010; Froschauer & Lueger, 2003) der qualitativen Interpretation erganzt verstanden

sieht.

Laut Bohnsack (1997a, S. 208) geht es in der dokumentarischen Interpretation um ,, [...]
Gemeinsamkeiten der Erlebnisschichtung, auf Zentren gemeinsamen Erlebens, (...) “ und
wie bei Lamnek (2010) weitergefiihrt wird, kann dies durch Phasen von besonders
engagierter Teilnahme an der Diskussion interpretiert werden. In Gesprachspassagen, die
sich durch eine hohe interaktive und metaphorische Dichte auszeichnen, liegt dabei laut
Bohnsack (1997a) das zentrale Potential der dokumentarischen Interpretation.

Das fur den Diskussionsleiter bedeutende Orientierungsmuster innerhalb des
Gruppengesprachs kann durch diese von Bohnsack benannten Fokussierungsmetaphern
gelegt werden. Wie es Lamnek (2010, S. 415) beschreibt: ,Diese Orientierungsstruktur
kommt aber in den Beschreibungen und Erzahlungen, d. h. metaphorisch, und Uber die
wechselnde interaktive Dichte, d. h. dramaturgisch, zum Ausdruck, ohne dass dies den
Beteiligten bewusst wére.”

Einen weiteren Aspekt, der als spezifisch flr die dokumentarische Interpretation und
damit den vorliegenden Forschungsansatz bedeutet werden kann, formuliert Bohnsack
(1997b, S. 499f.) wie folgt: , [...] Hierbei kommt der komparativen Analyse (...) eine
zentrale Bedeutung zu, als sich der Orientierungsrahmen erst vor dem Vergleichshorizont
anderer Gruppen (wie wird dasselbe Thema bzw. Problem in anderen Gruppen

bearbeitet?) in konturierter und empirisch Uberprifbarer Weise herauskristallisiert.*

In der Auswertung wird also folglich nach jenen Schritten vorgegangen, die bei Lamnek
(2010, S. 416; zit. n. Bohnsack, 2000b; Loos & Schaffer, 2001; Wagner, 1999; Przyborski
& Wohlrab- Sahr, 2008) vorgeschlagen und fir die vorliegende Auswertungsmethode

angepasst wurden:

(1) formulierende Interpretation
(2) reflektierende Interpretation

(3) Fall- bzw. Diskursbeschreibung

(1) In diesem ersten Schritt soll aus den einzelnen Diskussionen herausgearbeitet
werden, welche Themen und Unterthemen angesprochen werden. Der wortliche Gehalt
des Besprochenen soll dabei zusammengefasst und es sollen bereits jene Passagen
hervorgehoben werden, die eine hohe metaphorische und dramaturgische Dichte
aufweisen. Zuséatzlich soll hier festgehalten werden, von welcher Instanz
(Diskussionsleiter/Diskutierenden) die Relevanz - Setzung bzw. die erhdhte thematische

Aktivierung ausging. Hier wird es, wie bei Mayring (2003, S. 58) angefihrt, bedeutsam
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sein » [...] das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten
bleiben, durch Abstraktion einen Uberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch
Abbild des Grundmaterials ist.”

Dies soll geschehen, indem durch die angesprochenen Themen (hauptséachlich durch den
Diskussionsleitftaden  vorgegeben) Hauptkategorien gebildet  werden. Die
Fokussierungsmetaphern innerhalb dieser Hauptthemen sollen folglich zur Spezifizierung
der Unterthemen dienen. In Form dieser Kategorien wird jedes Teilkapitel nach
Diskussionsphase, Rahmenthema und Fokusthema benannt.™

So wird das Kapitel 8.1.1 beispielsweise mit Einstimmung: ,sportliche Aktivitdt — friher

mehr als jetzt* betitelt.

(2) Im zweiten Schritt wirde es laut Bohnsack (1997b) um die formale Struktur der
jeweiligen Diskussion gehen. Das weiter verwertbare Forschungsinteresse, aufzuzeigen,
wie sich die Gespréache entwickelt haben, wie die Befragten gegenseitig aufeinander
Bezug nahmen und sich die dadurch aufbauenden AuBerungen zusammensetzen,
scheint in Bezug auf die vorliegende Forschungsfrage weniger von Bedeutung zu sein.
Dieser Schritt wird folglich ausgelassen und es wird wie in Schritt 3 beschrieben
angeknupft.

(3) Die Ergebnisse aus Schritt 1 sollen folglich in einer Zusammenfiihrung der Ergebnisse
dargestellt werden. Spezifika wie Gemeinsamkeiten innerhalb der jeweiligen thematischen
Fokusgruppen (teilnehmende LL, leitende LL, PLs) sowie im Vergleich zwischen den
ausgewahlten LC-Gruppen (Gastro, TIG) werden dabei interpretiert. Im finalen Schritt
sollen schlielich im Abschlussresiimee jene Kriterien zusammengefihrt werden, die vor
dem Hintergrund des Theorieteils der Arbeit, Antworten auf die zentrale Forschungsfrage

vorschlagen.

" Diese Auswertungsstruktur ist von einer Diplomarbeit bei Lamher (2017) inspiriert.
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7.3 Der Diskussionsleitfaden

Rahmeninformationen

Einstiegstext fir die Diskussion:

Liebe Teilnehmer(innen)!

Mein Name ist (wie ihr ja bereits wisst;)) Christoph Spendlingwimmer. Ich bin
Lehramtsstudent fur die Unterrichtsfacher Bewegung und Sport sowie Geschichte,
Sozialkunde und Politische Bildung und gerade dabei, die qualitative Forschungsarbeit fur

meine Diplomarbeit (im Bereich B.u.S.) zu leisten.

In der folgenden Diskussionsrunde soll es darum gehen, eure Wahrnehmungen zum
heutigen Bewegungsprogramm auszutauschen. Ich werde dafir Fragen stellen, welche
folglich eine Diskussion zu unterschiedlichen Wahrnehmungsaspekten auslésen sollen.
Dabei ist es mir wichtig, dass jede und jeder zu Wort kommen und seinen / ihren Blick auf

die Dinge mitteilen kann.

Die Angaben, welche ihr im Laufe der Befragung macht, werden selbstverstandlich

vertraulich und anonym behandelt.
Welche Fragen gibt es nun eurerseits noch?

Schon, dass ihr euch die Zeit nehmt, um mich bei meiner Arbeit zu unterstitzen.
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Diskussionsleitfaden; LL als Teilnehmer(innen)

Thema Hauptfrage Nebenfragen
Personliche Name, Alter, Wohnort
Vorstellung Firma/Betrieb, Lehrjahr

Personlicher Zugang
zu Bewegung und
Sport

Was verbindet ihr personlich mit
Bewegung und Sport (Geflhle/
Erfahrungen/Gedanken/...)?

- Inwiefern wart ihr/seid
ihr sportlich aktiv?

- Welche Rolle spielt
korperliche Bewegung
in eurem Leben?

- Welche Erfahrungen
habt ihr im Hinblick auf
korperliche Aktivitat
gemacht?

- Was war
positiv/negativ?

Meine Einstellung/
Gedanken zu
Bewegung im Team
vor der Praxis

Welche Gedanken hattet ihr heute
im Hinblick auf die abendliche
Turnsaalsequenz?

- Wann dachtet ihr
heute an BiT?

- Wodurch seid ihr
darauf gekommen, an
BiT zu denken?

- Was dachtet ihr euch,
als heute von den Pls
an Bewegung im
Team erinnert wurde?

Eindrucke zu BiT am
Mittwoch (Anleitung
und Gestaltung)

Welche Eindriicke habt ihr von
BiT an diesem Tag?

- Wie empfandet ihr die
Spiele?

- Was fiel euch im
Bezug auf die
Anleitung der LL auf?

- Was gefiel euch gut?

- Was nicht?

Eindriicke zu BiT am
Mittwoch
(personliche
Teilnahme)

Wie empfandet ihr eure
Teilnahme bei BiT?

- Wie sehr konntet ihr
euch bei den Spielen
einbringen?

- Was motivierte euch
teilzunehmen?

- Was hielt euch davon
ab?

Eindrucke zu BiT am
Mittwoch (in Hinblick
auf die Gruppe)

Wie empfandet ihr die Teilnahme
eurer Kolleginnen?

- Wie schétzt ihr die
Motivation zur
Teilnahme bei euren
Kolleginnen ein?

- Wie empfandet ihr die
Stimmung in der
Gruppe?

- Welche
Veranderungen waren
im Laufe der Stunde
wahrnehmbar?

Veréanderungen

Was hat sich bei BiT von gestern

- Im Hinblick auf:
e Anleitung und
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Dienstag - Mittwoch | auf heute verandert? Gestaltung
e Personliche
Teilnahme
e Teilnehme der
Kolleginnen
e Stimmung in der
Gruppe
Sonstige Was mdchtet ihr sonst noch
Anregungen, anregen, welche Gedanken gibt
Uberlegungen, es noch?
Gedanken,...
Diskussionsleitfaden; LL als Leitende
Thema Hauptfrage Nebenfragen

Personliche Vorstellung

Name, Alter, Wohnort
Firma/Betrieb, Lehrjahr

Personlicher Zugang zu
Bewegung und Sport

Was verbindet ihr personlich
mit Bewegung und Sport
(Gefiihle/
Erfahrungen/Gedanken/...)?

- Inwiefern wart ihr/seid
ihr sportlich aktiv?

- Welche Rolle spielt
korperliche Bewegung
in eurem Leben?

- Welche Erfahrungen
habt ihr im Hinblick
auf korperliche
Aktivitat gemacht?

- Was war
positiv/negativ?

Meine Einstellung/
Gedanken zu Bewegung
im Team vor der Praxis

Welche Gedanken hattet ihr
heute im Hinblick auf die
abendliche Turnsaalsequenz?

- Was dachtet ihr im
Hinblick auf die
Planung und
Durchftihrung von BiT
mit euren Kolleginnen
am heutigen Tag?

Eindrtcke zur
Zusammenarbeit Im BiT
Team

Welche Eindrlicke habt ihr
von eurer Zusammenarbeit im
BiT Team allgemein?

- Was funktionierte
gut?

- Was weniger?

- Woran lag es?

Eindriicke zur Planung
von BiT am Mittwoch
(Rahmenbedingungen-
Planung)

Welche Eindrucke habt ihr
von der Planungsphase fur
BiT an diesem Tag?

- Wie praktikabel habt
ihr das
Bewegungsprogramm
empfunden (die
Planungsmaterialien)
?

- Wie habt ihr die
Zusammenarbeit/ die
Unterstiitzung mit
den/ der PIs
empfunden?
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Was war forderlich fr
die Planung?
Was war hinderlich?

Eindrucke zur Planung
von BiT am Mittwoch
(personlicher Einsatz)

Wie habt ihr euren
Einsatz/eure Rolle bei der
Planung von BiT empfunden?

Wie sehr konntet ihr
euch bei der Planung
einbringen?

Was motivierte euch
aktiv bei der Planung
teilzunehmen?

Was hielt euch davon
ab?

Eindrlicke zur Planung
von BiT am Mittwoch (In
Hinblick auf die Gruppe)

Wie habt ihr den Einsatz eurer
Teamkolleginnen
empfunden?

Wie sehr konnten sich
die KollegIinnen bei
der Planung
einbringen?

Wie wurde die
Stimmung in der
Gruppe empfunden?
Wie ausgeglichen
waren die Beitrage?
Was war férderlich?
Was hinderlich?

Eindrucke zur
Durchfiihrung von BiT
am Mittwoch
(Rahmenbedingungen-
Planung)

Welche Eindrucke habt ihr
von der Durchfiihrung von BiT
an diesem Tag?

Wie praktikabel
empfandet ihr das
Bewegungsprogramm
(die
Planungsmaterialien)
?

Wie empfandet ihr die
Zusammenarbeit/ die
Unterstiitzung mit
den/ der PIs?

Eindriicke zur
Durchfihrung von BiT
am Mittwoch
(personlicher Einsatz)

Wie habt ihr euren
Einsatz/eure Rolle bei der
Durchfiihrung von BiT
empfunden?

Wie sehr konntet ihr
euch bei der
Durchfiihrung
einbringen?

Was motivierte euch
aktiv bei der
Durchftihrung
teilzunehmen?

Was hielt euch davon
ab?

Was gelang euch
gut?

Was gelang euch
nicht gut?

Woran lag es?

Eindrucke zur
Durchfiihrung von BiT
am Mittwoch (In Hinblick
auf die Leitungsgruppe)

Wie habt ihr den Einsatz eurer
Kolleginnen empfunden?

Wie sehr konnten sie
sich bei der
Durchftihrung
einbringen?

Wie habt ihr die
Stimmung in der
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Gruppe empfunden?
- Wie ausgeglichen
waren die Beitrage?
- Was gelang ihnen
gut?
- Was gelang ihnen
weniger gut?
- Woran lag es?

Eindricke zur Teilnahme

der Kolleginnen

Wie habt ihr die Teilnahme
der Kolleginnen empfunden?

- Wie aktiv nahmen die
Kolleginnen am
Programm teil?

- Wie begegneten sie
euch in der
Leitungsposition?

- Was war schwierig?

- Was brauchte es,
damit die Spiele
funktionierten?

Sonstige Anregungen,

Uberlegungen,
Gedanken,...

Was mochtest du sonst noch
anregen, welche Gedanken
gibt es noch?

Diskussionsleitfaden; PLs

Thema Hauptfrage Nebenfragen
Personliche Name, Alter, Wohnort
Vorstellung Firma/Betrieb, Lehrjahr

Personlicher Zugang
zu Bewegung und
Sport

Was verbindet ihr personlich
mit Bewegung und Sport
(Geflhle/
Erfahrungen/Gedanken/...)?

- Inwiefern wart ihr/seid ihr
sportlich aktiv?

- Welche Rolle spielt
korperliche Bewegung in
eurem Leben?

- Welche Erfahrungen
habt ihr im Hinblick auf
korperliche Aktivitét
gemacht?

- Was war positiv/negativ?

Meine Einstellung/
Gedanken zu
Bewegung im Team
vor der Praxis

Welche Gedanken hattet ihr
heute im Hinblick auf die
abendliche Turnsaalsequenz?

- Wie verlief die
Sprechstunde mit dem
BiT-Team?

- Welche Eindriicke habt
ihr von der Vorbereitung
auf die Abendeinheit?

Eindrucke zu BiT am
Mittwoch (Anleitung
und Gestaltung)

Welche Eindriicke habt ihr vom
BiT-Team an diesem Tag?

- Wie empfandet ihr die
Auswahl der Spiele?

- Was fiel euch im Bezug
auf die Anleitung der LL
auf?
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Was gefiel euch gut?
Wo gab es
herausfordernde
Momente?

Wie wurde damit
umgegangen?

Wie gingen die LL mit
den TN um?

Wie wurde die
Zusammenarbeit des
Teams empfunden?

Eindriicke zu BiT am
Mittwoch (auf
Teilnehmerlnnen
bezogen)

Welche Eindriicke habt ihr zur
Teilnahme der LL?

Wie reagierten die TN
auf die Leiterlnnen des
BiT-Teams?

Wie schéatzt ihr die
Motivation zur Teilnahme
bei den TN ein?

Wie wirdet ihr die
Stimmung in der Gruppe
beschreiben?

Welche Situationen sind
euch besonders
aufgefallen?

Eindriicke zu BiT am
Mittwoch
(personliche
Rolle/Funktion)

Welche Rolle(n)/Funktion(en)
habt ihr am heutigen Tag bei
BiT eingenommen?

Wie bewusst war euch
eure Rolle am heutigen
Tag vor der Praxis?
Wie bewusst habt ihr
eure Rolle heute
eingenommen?
Wann/Aus welchem
Grund habt ihr die
Rolle/Funktion
gewechselt?

Wie ging es euch dabei?

Eindriicke zu BiT am
Mittwoch (In Hinblick
auf die/den
Kollegin/Kollegen)

Wie empfand ich die
Rolle/Funktion meiner Kollegin/
meines Kollegen?

Wie klar war euch die
Rolle/Funktion
eurer/eures Kollegin/
Kollegen?

Wann/Aus welchem
Grund wechselte sie/er
die Rolle/Funktion?

Wie ging es euch dabei?

Die Eindrlicke zu BiT
am Mittwoch
(Zusammenarbeit)

Welche Eindriicke habt ihr von
der Zusammenarbeit?

Wie ging es euch in der
Abstimmung tber die
Verantwortungsbereiche
zur Unterstitzung der LL
im Vorhinein?

Wie wurde sich im
Vorhinein Uber die
Rollen/Funktionen im
veranderten Setting
beraten?

Was wirdet ihr wieder so
machen?
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- Was wirdet ihr

verandern?
Veranderungen Was hat sich bei BiT von - Im Hinblick auf:
Dienstag - Mittwoch | gestern auf heute verandert? e Anleitung und Gestaltung

e Personliche Teilnahme

e Teilnahme der
Kolleginnen

e Stimmung in der Gruppe

Sonstige Was mdochtest du sonst noch
Anregungen, anregen, welche Gedanken
Uberlegungen, gibt es noch?

Gedanken,...
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8. Ergebnisse

Die ausgewahlte Struktur zur Ergebnisdarlegung sieht nun vor, die zeilenweise
hervorgehobenen und analysierten Gesprachspassagen aus den einzelnen Diskussionen
zu interpretieren. Dies wird nacheinander fir alle befragten Gruppen einer Fokusgruppe

(bsp.: Gastro LC1; teilnehmende LL; leitende LL; PLs) vorgenommen.

In den jeweiligen Diskussionsphasen wurden ausgehend vom Diskussionsleitfaden
Rahmenthemen benannt. Im weiteren Schritt wurden jene Abschnitte, die als von
besonderer Aktivitat der Teilnehmenden gepragt erachtet wurden, zu Fokusthemen
subsummiert. Die aus den Diskussionsteilen der jeweils fokussierten Gruppen

entnommenen Passagen werden folglich vorgestellt und interpretiert.

8.1. Gastro LC1: teilnehmende LL

Bei der Diskussionsrunde waren 20 Jugendliche (11 Madchen und 9 Jungen) sowie die

beiden padagogischen Leiter(innen) anwesend.

In der Transkription wurden die einzelnen Diskussionsteilnehmer(innen) mit LL (far
Lehrling) und einer Buchstabennummerierung versehen, aulerdem wurden die Namen,
welche in der Diskussion genannt wurden, in den vorliegenden Textpassagen geandert.
Dies soll die Anonymitat der Befragten sichern. Seiten und Zeilenangaben dienen folglich

der Verortung im Transkript.

8.1.1 Einstimmung: ,sportliche Aktivitat — friher mehr als jetzt!”

Die Frage nach dem persodnlichen Bewegungs- bzw. Sportbezug sollte die Befragten auf
das Gesprach einstimmen. Dabei scheint es fir den Forschungszugang von Interesse,
inwiefern die Teilnehmenden Erfahrungen aus bewegungsbezogenen Aktivitaten und/oder

sportlichen Gruppensettings mitbrachten.

Generell kann bereits in dieser Einstimmungsphase eine vergleichsweise hohe
Anteilnahme am Gesprdch gemessen an den aktiven Wortmeldungen und

Diskussionsbeitragen interpretiert werden.

Von den anwesenden 20 Jugendlichen beteiligten sich 9 aktiv am Gesprach und

tauschten ihre Erfahrungen und Zugénge aus.
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Ein breiter Konsens kann dabei im Bezug auf die Erfahrungen in unterschiedlichen
Sportbereichen verortet werden. Individualsportarten werden dabei hauptséchlich
angegeben, Teamsportaktivitdten kommen ebenfalls zur Sprache.

Ja, entweder ich fahre mit dem Rad eine Runde, oder ich fahre mit dem Skateboard.
(LLa, S. 1, Z. 16)

Ich spiele in einem Volleyballverein, reiten gehe ich nebenbei, schwimmen war ich mal.

Ja. Tennis spielen tue ich auch ofters in der Freizeit. (LL b, S. 1, Z. 21-22)

Also ich tue in meiner Freizeit im Winter hauptsachlich Schifahren und im Sommer gehe
ich manches Mal wandern und Rad fahren viel mit meiner Familie. Und so nebenséchlich
gehe ich ins Fitness Studio, (...). (LL ¢, S. 1, Z. 26-28)

Ja ich habe mal FulRball gespielt, 5 Jahre lang. Dann tanze ich oft. Gehe ab und zu

joggen mit meiner besten Freundin. Schwimmen tue ich gerne. (LL d, S.1-2, Z. 32-33)

Ich habe friher viel FuBball gespielt. (...) . Hab viel geskatet und im Winter viel
Snowboarden. (LL e, S. 2, Z. 35-36)

Bereits nach dem Impuls der einstimmenden Frage und noch deutlicher nach dem Zusatz
des Diskussionsleiters, inwiefern sich die sportliche Aktivitat tber die letzten Jahre bei den
Jugendlichen verandert hat, kommen die Befragten auf eine Reduzierung sportlicher

Aktivitat seit dem Beginn der Lehre zu sprechen.

Ich habe fruher viel FuBBball gespielt. Seitdem ich 7 war bis ich mit der Lehre angefangen
habe. (LL e, S. 2, Z. 35-36)

Ja, friher war ich viel sportlich aktiver. Ich war schwimmen, ich war klettern, ich war inline
skaten, ich war Eis laufen. Ich habe eigentlich sehr viel Sport gemacht, aber durch die
Lehre mache ich jetzt nicht mehr viel Sport, weil ich keine Zeit mehr habe.

(LLf, S. 2, Z.51-53)

Das ist bei mir genauso. Ich gehe jetzt ab und zu noch joggen, aber sonst nichts mehr.
(LL g, S. 2, Z. 56-57)

Ein Teilnehmer merkt an dieser Stelle - die Aussagen seiner Kolleg(inn)en

konterkarierend — an, dass es bei ihm anders sei.

Bei mir ist es anders. Ich mach jetzt viel mehr Sport als friher, wirklich. (LL h, S. 2, Z. 62)
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Zwischenresiimee

Die in dieser Phase am Gesprach teilnehmenden Jugendlichen schienen vielseitige
Erfahrungen aus sportlichen Betatigungsbereichen mitzubringen. Eine dahingehend
grundsatzlich positive Einstellung gegentber der kérperlichen Betétigung kann fur die

Teilnehmenden am Gespréch interpretiert werden.

Die Gesprachsteilnehmer(innen) geben an, das sich ihre sportliche Aktivitat mit

Ubergang in die Lehre verringert haben.

8.1.2 Perspektiven: ,Eindricke zur Leitung der Kolleginnen — Positiv, wirklich
positiv.”

In der folgenden Frage nach den Eindricken der Jugendlichen in Hinblick auf das
veranderte Setting des Bewegungsprogramms (Durchflihrung der Intervention) an diesem
Tag sollten die Perspektiven zum Ablauf reflektiert werden. Vorweg sei hier angemerkt,
dass sich die Diskussion thematisch Uber mehrere Bereiche des Gesprachsleitfadens
erstreckt. Dies ist einerseits durch die Eigendynamik der Diskussion und andererseits

durch die Impulse der Diskussionsleitung zu interpretieren.

Die Gesprachsteilnehmer(innen) kommen zu Beginn auf die Anleitung der Kolleg(innen)
zu sprechen. In dieser Phase kommt es zu einer regen Beteiligung seitens drei der

Befragten.

Ich habe es super gefunden, dass ihr es gut erklart habt, schon am Anfang und dann ist
trotzdem je eine bei einem Team gewesen und hat zugesehen und selber mitgemacht
und das noch mal erklart, falls man es nicht gut verstanden hat. Also bei uns war es
zumindest so, dass die Bianca das erklart hat. (LL b, S. 6, Z. 275-278)

Diese Perspektive bezieht sich auf den Umgang der Leiterinnen mit den jeweiligen
Gruppen wahrend eines Spiels. Die individuelle Betreuung seitens der Leiterin (Bianca),
ihr empathisches Verhalten im Sinne von Erklaren-Wiederholen-bei den Einzelgruppen
prasent sein-auf Nachfragen eingehen wird von LL b positiv hervorgehoben. Hier knupft

der Beitrag einer weiteren Befragten an.

Ich habe es einfach gut gefunden, wie sie es gemacht haben. Weil man hat einfach
gemerkt, dass die zwei sich auskennen, wenn sie was sagen. Und dass es ihnen nicht
egal ist, was wir machen. Und dass sie auch wirklich darauf bestehen, dass wir das

schon richtig machen. (...). Sie sind auch mit Begeisterung hingegangen, so wie die Tina,
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die hat da viel mitgemacht. Und Bianca auch. Also sie sind voll begeistert
rubergekommen und das steckt auch an und dann will man auch unbedingt mitmachen.
(LL1i, S. 6-7, Z. 287-293)

LL i merkt hier die wahrgenommene Professionalitét der Leiterinnen an. Ihr kompetentes
Auftreten, im Sinne einer scheinbaren Vorbereitung auf ihre Leitungstatigkeit, wird dabei
ebenso angesprochen wie ihr konsequentes Vorgehen um Sicherzustellen, dass die

Teilnehmer(innen) das Erklarte umsetzen.

Was ebenso von Bedeutung fiir die personliche Einsatzbereitschaft von LL i erscheint, ist
die Begeisterung, welche von den Leiterinnen ausging. Diese steckt an und motiviert LL i,

wie sie es beschreibt, zur aktiven Teilnahme.

Mit deutlicherem Fokus (gesetzt durch den Gespréachsleiter) kommen die
Diskussionsteilnehmer(innen) folglich auf inre Wahrnehmungen zum verénderten Setting
(LL als Leiterinnen) zu sprechen.

Das war schon super, wie die das gemacht haben. Es ist auch was anderes, wenn
welche von uns da Vorne stehen, dass bringt irgendwie mehr Motivation. Sie haben es
aber auch sehr gut gemacht, ich weif3 nicht, ob ich das auch so geschafft hatte. (LL b, S.
8, Z. 358-360)

Der positive Effekt, dass die Kolleginnen als Teil der eigenen Gruppe in der
Leitungsposition sind, wird hier von LL b angesprochen. Auch dass diese verédnderte
Rollenwahrnehmung die personliche Motivation steigert, hebt LL b in ihrer Aussage
hervor. Das LL b einen gewissen Respekt vor der Leitungsaufgabe empfindet, kann im

letzten Teil des Gesprachsausschnittes interpretiert werden.
Ein weiterer Beitrag knupft an den Aussagen von LL b an.

Ich habe die Spiele super gefunden, die haben so richtig gezeigt, dass wir ein Team sind.
Es waren aber auch Momente dabei, wo man gesehen hat, dass es manchen mit dem
Vertrauen noch nicht so gut geht. Ich hatte aber das Gefiihl, dass das von den zwei gut

aufgenommen worden ist und sie darauf gut reagiert haben. (LL j, S. 8, Z. 362-365)

Im Bezug auf das Verhalten der Leiterinnen deutet LL j an, dass sie auf Dynamiken in der
Gruppe bzw. die wahrgenommenen Bedurfnisse einzelner eingehen konnten. Wie die

Leiterinnen das umsetzen, erganzt LL j nach Nachfrage des Diskussionsleiters.

[...] sie haben dann halt gesagt, dass keiner mitmachen muss, dass das alles freiwillig ist.
(LL j, S. 9, Z. 380)

Ein weiterer Befragter knlpft hier an.
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Ja, und dass sie selbst auch mitgemacht haben oder es halt vorgezeigt haben, war gut,

weil dann konnte man sehen, dass es eh nicht so schlimm ist. (LL d, S. 9, Z. 382-384)

Diese Beitrdge konnen als bestatigend fir die bereits angesprochene Fahigkeit der

Leiterinnen zum Perspektivenwechsel interpretiert werden.

AbschlieBend fasst eine Teilnehmerin aus der Gesprachsrunde ihre Eindricke mit

folgenden Worten zusammen.

Also ich fand es positiv, wirklich positiv (Lachen in der Gruppe). (LL m, S. 10, Z. 397)

Zwischenresiimee

Den Leiterinnen wurden von den einzelnen Gespréachsteilnehmenden folgende (und hier

interpretierend Ubersetzte) Eigenschaften/Kompetenzen zugesprochen:

— Einfuhlsames/Empathisches Verhalten im Umgang mit der Gruppe und den
Einzelnen

— Professionelles Auftreten in Hinblick auf Vorbereitung, Erklarungen sowie
Konsequenz in der Anleitung

— Personliche Begeisterung fiir die Leitungsaufgabe und im Hinblick auf die Spiele

Wahrgenommene Aspekte des durch die Intervention veranderten Settings waren:

— Leiterinnen aus den eigenen Reihen

— Damit verbundene Steigerung der Motivation und Einsatzbereitschaft

8.2 Gastro LC1; leitende LL

In  dieser Gruppe meldeten sich zwei Teilnehmerinnen freiwillig, das

Bewegungsprogramm fir den Mittwoch vorzubereiten und fir die Gruppe anzuleiten.

Bianca (Alter: 18 Jahre) war zum Zeitpunkt der Befragung in der Lehrausbildung (erstes

Lehrjahr) zur Hotel- und Gastgewerbeassistentin.

Tina (Alter: 16 Jahre) lernte zu diesem Zeitpunkt Einzelhandelskauffrau und befand sich

zum Zeitpunkt der Befragung ebenfalls im ersten Lehrjahr.
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Die Diskussionspassagen der beiden werden folglich mit ihren verdnderten Namen
(Bianca, Tina), der Seitennummer sowie der Zeilennummer zur Verortung im Transkript

angefihrt.

8.2.1 Einstimmung: ,Bezug zu Bewegung und Sport — gute Erfahrungen!”

Zu Beginn der Diskussion wird den Leiterinnen ein Frageimpuls gegeben, der einen
Einblick in ihren personlichen Bezug zu Bewegung und Sport ermdglichen soll. Es
erscheint dabei von Interesse, inwiefern der personliche bewegungs- und sportbezogene
Zugang die Jugendlichen in ihrer Entscheidung, das B.i.T-Management zu Ubernehmen,

unterstitzen kann.

Bianca beginnt, von ihren Erfahrungen in Bewegung und Sport zu erzdhlen. Tina setzt mit

ihnren Gedanken nach.

Ja, ich habe Fuf3ball gespielt und (...) ja, eine Zeit lang. Es hat mir voll getaugt. Hab
nebenbei getanzt, ja (...). (Bianca, S. 2, Z. 38-39)

Ja, also ich war nie in irgendeinem Verein oder so was, aber halt so Standard Sachen, so
schwimmen, Skifahren, friher also noch vor 4 Jahren FuBball spielen immer. Dann

klettern mit der Schule und sonst eigentlich nicht wirklich was, nein. (Tina, S.2, Z. 41-43)

Beide erganzen folglich, dass sie zurzeit nicht mehr so regelmalig dazu kommen,

sportlich aktiv zu sein.

Ehrlich gesagt, komme ich leider nicht mehr so sehr dazu, seitdem ich auch arbeite, weil
mir auch die Zeit dazu fehlt und eigentlich ist das eh eine schlechte Ausrede, aber ja, es

ist einfach so. Also leider nicht mehr so. (Bianca, S. 2, Z. 45-47)
Ja, finde ich auch. Es ist bei mir auch so, genau. (Tina, S. 2, Z.49)

Auf Grund der Formulierungen, die vor allem von Bianca getroffen werden, kann
interpretiert werden, dass ihr die sportliche Aktivitat fehlt. Die durch die Arbeit verringerten
zeitlichen Méglichkeiten scheinen bei Bianca dazu zu fihren, dass sie leider nicht mehr so
einen starken Bezug zum Sport hat. Es wirkt so, als wirde sie mit dieser Situation
unzufrieden sein und dafir durchaus auch ihre eigene Verantwortung erkennen, was sich

in der Aussage: [...] eigentlich ist das eh eine schlechte Ausrede, (...) interpretieren lasst.

Tina bestatigt die Ausfiihrungen Biancas und erachtet dabei auch ihre Situation treffend

beschrieben.
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Auf eine zusatzliche Frage des Diskussionsleiters, inwiefern sich die beiden durch Sport

in ihrer personlichen Entwicklung gepréagt flhlen, bestatigen beide:
Positiv, auf jeden Fall. (Bianca, S. 2, Z. 55)
Positiv, auf jeden Fall, Ja. (Tina, S. 2, Z. 56)

An spéterer Stelle, entwickelt sich das Gesprach noch einmal in Richtung Sportbezug, als
der Diskussionsleiter die Frage stellt, wie es dazu kam, dass sich die beiden freiwillig fur
die Aufgabe des B.i.T-Managements gemeldet haben.

Ich finde einfach, dass wir beide so sportbegeistert sind, soweit ich das von dir
mitbekommen habe. (Bianca, S. 5, Z. 130-131)

Nachdem diese Einschétzung seitens Bianca von Tina vorerst nicht bestatigt werden

kann,
Ja, ich bin jetzt nicht gerade der sportbegeistertste, (...) (Tina, S. 5, Z. 133)

klaren die beiden ihre Zugéange in Hinblick auf das Angebot von Bewegung im Team kurz

darauf.

Ich habe es voll interessant gefunden, weil ich selber viel Sport gemacht habe und ich
weil3, dass man da viel auspowern kann und, ja, ich finde das dann eigentlich immer voll
gut. Also ich war immer, egal wo ich dabei war, war Sport fir mich voll cool und, ja (...)
(Bianca, S. 5, Z. 139-141)

Ja, und meiner Meinung nach tut es gut, das jetzt da einfach mal wieder zu haben. Weil
durch das Arbeiten und alles komme ich, also ich komme wirklich einfach nicht mehr
dazu. Weil wenn ich Heim komme, dann bin ich mide. Dann geht das nicht und in der
Berufsschule hat man auch kein Turnen mehr und einfach die Mdglichkeit, das jetzt zu
haben, das finde ich schon cool. (Tina, S. 5, Z. 144-148)

In diesen Aussagen kann interpretiert werden, welche Potentiale und positiven Aspekte
die beiden in sportlicher Auseinandersetzung sehen. Auch die Wertschatzung gegentiber

dem Bewegungsangebot wird in den Aussagen von Tina deutlich erkennbar.

Mit einem durchwegs reflektiert wirkenden Beitrag beleuchtet Bianca einen Aspekt, der
als forderliche Voraussetzung fir die Aufgabe der Teamleitung wahrend der Intervention

von B.i.T. interpretiert werden kann.

Ich finde es selber voll gut und es ist aber jeder Mensch anders, das muss man auch
bertcksichtigen. Weil nicht jeder mag Sport. Aber ich finde es ganz cool. (Bianca, S. 6,
Z. 150-152)
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Sich gewahr zu sein, dass es unterschiedliche Zugange zu Bewegung und Sport gibt und
damit auch Widerstande seitens der Teilnehmer(innen) bei B.i.T. aufkommen konnen,
scheint fur Bianca eine bewusste Perspektive zu sein, die ihr in der Rolle als Leiterin
zusatzliche Handlungsmaglichkeiten eroffnet.

Zwischenresiimee

Die Leiterinnen scheinen beide ihre Erfahrungen mit Bewegung und Sport gemacht zu
haben. Wie sie es beschreiben, kann interpretiert werden, dass sie die sportliche Aktivitat
vermissen und sie Angebote zur sportlichen Betatigung schatzen. Beide geben an, von
Bewegung und Sport positiv gepragt zu sein.

Als forderlich fur die Aufgabe der Planung und Durchfiihrung von B.i.T. kbnnen folgende
Aspekte interpretiert werden, die von den beiden angesprochen wurden:

— Positive Erfahrungen mit Bewegung und Sport

— Wertschéatzung gegeniiber dem Bewegungsprogramm als Teil des LCs

— Fahigkeit, mit einem Blick aus der Meta-Ebene auf Bewegung und Sport zu
schauen, u.a. um sich in die Teilnehmer(innen) hineinzuversetzen und in der

Leitungsposition dementsprechend empathisch zu agieren

8.2.2 Wahrnehmungen zum Programm: ,Veranderte Rollen — positive
Herausforderung!*

In diesem Abschnitt bewegt sich das Gespréach Uber unterschiedliche Bereiche des
Diskussionsleitfadens. Es werden wiederum jene Passagen vorgestellt, die von den
Befragten mit hoher Aktivitdt besprochen wurden und die zur Sammlung von Aspekten -
die als bedeutungsvoll fiir die Beantwortung der Forschungsfrage interpretiert werden -

erganzt werden.

Nachdem die beiden Leiterinnen darin tbereinstimmen, dass sie mit Spannung auf die
B.i.T Einheit blickten, fihren sie weiter aus, welche Gedanken zur Verdnderung durch die

Intervention aufkamen.
Es ist halt was ganz Anderes. Fir uns und fur die Beteiligten. (Tina, S. 3, Z. 61)

Genau. Man weif3 ja nicht, ob sich die Leute dann auch wirklich darauf einlassen, oder ob
sie sich denken: "Mah die sind ja auch nur ..." (Bianca, S. 3, Z. 64-65)

Oder das ernst nehmen. (Tina, S. 3, Z. 67)
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Ja eben. Weil wir sind ja auch nicht in viel einer héheren Position als sie. Ob sie uns

ernst nehmen? Aber das haben sie wirklich eigentlich gemacht. (Bianca, S. 3, Z. 69-70)
Ja voll. Habe ich mir nicht erwartet eigentlich, wenn ich ehrlich bin. (Tina, S. 3, Z. 72)

Der Respekt vor der veranderten Rolle und der damit im Zusammenhang stehenden
Funktion wird in diesen Aussagen deutlich. Ob sie von den Teilnehmer(innen) respektiert
bzw. ernst genommen werden, steht dabei in starkem Zusammenhang mit der
Uberzeugung bzw. dem Vertrauen, die Aufgabe erfillen zu kénnen und sich dabei wohl
zu fuhlen. Beide nehmen hier auch schon vorweg, dass die Akzeptanz und Bereitschaft
der Teilnehmer(innen) in der Durchfihrung des Programms (lUberraschenderweise)
gegeben war.

Hier schlieRt ein spater aufkommendes Gesprach zur Wahrnehmung von
herausfordernden Situationen wahrend der Durchfiihrung des Bewegungsprogramms an.

Also ich finde es ist generell einmal eine grofl3e Herausforderung so einer grof3en Gruppe
hier irgendwas anzusagen, dass sie das dann auch ernst nehmen und auch wirklich
machen und auch richtig machen und verstehen. Aber ich finde, es hat trotzdem gut
funktioniert. (Bianca, S. 6, Z. 175-178)

Es hat wirklich funktioniert, weil ich glaube, dass in anderen Lehrlingsgruppen, wenn ich
das mal so sagen darf, dass manche herkommen und sagen: "Nein, ich lass mir von dir
eh nix sagen." (Tina, S. 6-7, Z. 180-182)

Sagen wir es so. Weil es gibt wirklich solche Sturkdpfe die sagen: "Nein, ich lass mir von
ihr nix sagen und aus. Das mach ich nicht." Aber hier hat es eigentlich voll gepasst.
(Bianca, S. 7, Z. 186-188)

Die angefuihrten Passagen beinhalten Aussagen, welche darauf hinweisen, dass sich die
beiden im Vorhinein durchaus intensiviert Gedanken zum verénderten Setting von B.i.T.
gemacht hatten. Vergleichsszenarien werden dabei als Erwartungsperspektiven
interpretierbar. Dass sich die beiden vor diesen herausfordernden Hintergrundgedanken
der Leitungsaufgabe des Programms stellen konnten, zeugt von einer hohen

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Leiterinnen.

Die scheinbar unerwartet positiven, tatséchlichen Ablaufe treten in den Aussagen der

beiden hervor.

Wie die Stimmung und Teilnahme der Kolleg(inn)en am Bewegungsprogramm unter ihrer

Anleitung generell wahrgenommen wurde, besprechen die beiden folgendermal3en.
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Mir kommt vor, dass heute irgendwie alle viel motivierter waren, irgendwie. (Tina, S. 8, Z.
218)

Viel lockerer. (Bianca, S. 8, Z. 221)

Viel lockerer, eben ja. Und dass eben viel mehr Vertrauen auch da war. (Tina, S. 8, Z.
223)

Ja voll. Man hat einfach bei manchen gesehen, dass sie sich viel mehr entfaltet haben.

Man hat es ihnen voll angesehen. (Bianca, S. 8, Z. 226-227)

Von wahrgenommener gesteigerter Motivation Uber ein intensiveres Vertrauensverhaltnis
zwischen den Teilnehmer(inne)n bis hin zur deutlicher erkennbaren personlichen
Entfaltung gehen die Interpretationen der beiden Leiterinnen in Bezug auf die Gruppe.
Wodurch diese Entwicklung gegebenenfalls beglinstigt werden konnte, soll hach einem
Zwischenresiimee im néchsten Teilkapitel nachgegangen werden.

Zwischenrestimee

Die Leiterinnen schienen sich trotz der groRen Herausforderung, die mit der Aufgabe des
B.i.T Managements einherging, bereitwilig darauf eingelassen zu haben. Die
Erwartungen bzw. Beflirchtungen wurden in der Durchflihrung nicht bestatigt. Es kam im
Gegenteil zu einer von den Leiterinnen wahrgenommenen Steigerung u.a. der

Motivation, des Vertrauens sowie des personlichen Engagements der Teilnehmer(innen).

8.2.3 Rahmenbedingungen: ,Erfolgreiches B.i.T. Management — das Rundherum!*

Welche Rahmenbedingungen fir das von den Leiterinnen durchwegs positiv
wahrgenommene kooperative Lernsetting als zutraglich interpretiert werden kénnen, soll

in den folgenden Passagen dargelegt werden.

Auf eine weiterfihrende Frage des Diskussionsleiters, aus welchem Grund die Beteiligung
der Kolleg(inne)n so positiv wahrgenommen wurde, kommen die Leiterinnen auf einen

wesentlichen Punkt zu sprechen.

Ja weil wir uns vielleicht jetzt schon langer kennen. Ich mein es sind jetzt auch nur 2-3
Tage, aber (...) (Tina, S. 8, Z. 236-237)

Was wir bis jetzt schon alles geschafft haben, bis jetzt schon erreicht haben, finde ich das
einfach voll super, weil es einfach viel schneller gegangen ist. Ich habe das nie erwartet,

dass sich in 2-3 Tage so ein Vertrauen aufbauen kann. Oder wir zwei kennen uns
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eigentlich gar nicht, wir haben uns jetzt am ersten Tag gesehen und haben gleich
gewusst, ja wir zwei, das passt. Und es hat alles voll gepasst. (Bianca, S. 8-9, Z. 236-
243)

Und eigentlich wahrscheinlich eh hauptséachlich durch die Ubungen die wir ja sonst auch
tagsuiber machen. Dass man sich einfach besser kennen lernt und einfach weil3, mit was
fir Leuten man es zu tun hat. (Tina, S. 9, Z. 245-247)

Und im Prinzip hat jeder das gleiche Ziel, finde ich, der da ist. Und man merkt einfach bei
gar keinem, dass er einfach nur da sitzt und irgendwas tut. (...) Und auf das wollen wir

hinaus.

Die Beiden sprechen hier jene systemischen Bedingungen an, die als mal3geblich fir ein
gelingendes Interventionskonzept erachtet werden. Bewegung im Team kann nach den
Eindricken der Leiterinnen als Teil des Lehrlingscolleges verstanden werden. Die
Beziehungen und Verhéltnisse der Jugendlichen untereinander wie zu den Trainer(inne)n
und PLs werden bereits in den Tagen vor der Intervention aufgebaut und entwickeln sich
von Tag zu Tag weiter. Es scheint plausibel, dass gerade auf Grundlage dieser gestarkten
Beziehungsebene, Leiter(innen) des Bewegungsprogramms am Mittwoch erfolgreich sein
kénnen. Das dies jedoch auch nur ein Aspekt unter weiteren sein kann, soll durch die
folgenden Ausfuihrungen der Leiterinnen in Hinblick auf unterstitzende Mafl3nahmen
seitens der PLs nachvollzogen werden.

Ich habe es eigentlich voll cool gefunden, weil nicht jeder macht da mit und ist auch so
begeistert, (...) ich finde das eigentlich voll super, weil man sieht einfach, dass alle
gleichberechtigt werden. Alle. Im Prinzip die PLs und Trainer und alles einfach, dass die
einfach da mitmachen. (...), weil da ist man noch motivierter und man sieht, dass da wer
mitmacht und auch dich dazu motiviert, finde ich. (...) (Bianca, S. 6, Z. 200-207)

Die hier hervorgehobene Wahrnehmung, dass die PLs auf einer Augenhthe mit den
Leiterinnen und Teilnehmer(inne)n wahrgenommen werden, scheint von Bianca geschatzt
zu werden und ihre personliche Motivation zu steigern. Auch dass die PLs aktiv am
Bewegungsprogramm teilnehmen, wird von Bianca als positiv interpretiert. Ergdnzend

bringt sich hier Tina ein.

Nein, heute sind sie auch nie dazwischen gegangen und haben gesagt: ,Nein, macht es

nicht so." Nein, sie haben es wirklich uns Uberlassen. (Tina, S. 7, Z. 208-209)

Dieses scheinbar authentische Vertrauenszugestandnis der PLs an die Leiterinnen wird
als Bestatigung bzw. Bestarkung der eigenen Fuhrungsqualititen wahrgenommen und

von den Leiterinnen anerkennend hervorgehoben.
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Dass dieses Entgegenbringen von Vertrauen u.a. auf einer begleitenden Funktion der PLs
in Planungs- und Vorbereitungsphase beruht, wird in den Beitragen der Leiterinnen als
Reaktion auf den Frageimpuls, wie die Unterstitzung der PLs erlebt wurde, deutlich.

Ja, keine Ahnung. Aber durch die Besprechung ist eigentlich vieles klarer geworden,
finde ich. (Tina, S. 4, Z. 91-92)

Und sie haben uns ja auch gesagt, was wir sozusagen, beachten sollten, (...) (Bianca, S.
4, Z. 94-95)

Auf was wir direkt aufpassen sollten, wenn man in einem Turnsaal ist, weil es kann viel
passieren. Es kann wirklich viel passieren, aber dass sie uns darauf hingewiesen haben
war eigentlich sehr gut, weil ich wéare zum Beispiel auf manche Sachen wirklich nicht

gekommen.

Darin heben die Leiterinnen die unterstitzenden Briefings mit den PLs als Teil der
Planungsphase hervor. Die dort besprochenen Hinweise schienen den Leiterinnen in der
Umsetzung geholfen zu haben und tragen nach den Wahrnehmungen der Befragten zu

einem reibungslosen Ablauf bei.

Zwischenresiimee

Als zutraglich fir die positiven Wahrnehmungen der Leiterinnen gegenuber ihrer
Leitungsfunktion, der Teilnahme der Kolleg(inn)en sowie der Unterstitzung und Prasenz

seitens der PLs kdnnen folgende Aspekte zusammengefasst werden:

— Ermdglichende systemische Rahmenbedingungen durch den didaktischen Aufbau
des Lehrlingscolleges

— Eine Grundhaltung der PLs nach ,/ch traue dir zu, dass du es selbst kannst!*,

— unter begleitenden padagogischen MalBnahmen, um die Leiterinnen an der

Expertise/von den Erfahrungen der PLs teilhaben und profitieren zu lassen

8.3 Gastro LC1; PLs

Die padagogischen Leiter(innen) dieser Woche werden folglich mit veranderten Namen

(Michael und Sara) angefihrt.

Michael (Alter: 28 Jahre) ist bei Heartbeat seit 2012 als PL tatig. Zum Zeitpunkt der
Befragung befand sich Michael abseits seiner Tatigkeiten bei Heartbeat im Doktorstudium
der Philosophie und engagierte sich in weiteren Projekten fir die Personlichkeitsbildung

von Kindern und Jugendlichen.
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Sara (Alter: 23) ist bei Heartbeat seit 2013 als PL tatig. Zum Zeitpunkt der Befragung
befand sich Sara im Bachelor Studium der Politikwissenschaft sowie der
Wirtschaftswissenschaften. Im padagogischen Bereich beschéftigte sich Sara mit Themen
der politischen Bildung, Themen der Menschenrechtsbildung sowie Genderthematiken.

8.3.1 Einstimmung: ,personlicher Bewegungsbezug — Korper und Geist®

Von Interesse erscheint der persénliche Bewegungs- und Sportbezug der PLs
dahingehend, als Uber die Beitrage der Befragten interpretiert werden soll, ob und
inwiefern die personliche Einstellung gegenuber B.u.S. fur die Begleitung bzw.

Unterstitzung der leitenden LL als bedeutsam erscheint.

Beide PLs dricken in den folgenden Aussagen ihren Bezug zu sportlichen

Bewegungsaktivitaten aus.

Ich schatze Bewegung und Sport sehr als Ausgleich und versuche taglich Sport zu
machen, zumindest mit dem Fahrrad zu fahren. (...) Ich mag ganz gerne Teamsport und
da habe ich fruher einfach viel mehr die Méglichkeit gehabt bzw. viel mehr mir die Zeit
genommen, um Teamsport zu machen. Und habe das auch im Ausland immer gemacht,
weil es fur mich voll der coole Integrationszugang war. Ich habe das immer sehr positiv
genutzt. (...) (Sara, S. 1, Z. 30-40)

Also mein Zugang zu Sport ist das, dass Sport fur mich Bewegung ist und ich das einfach
brauche fur mein korperliches Wohlbefinden und deswegen auch 2-3-mal pro Woche
sportlich mich betétige. Ein Mal Teamsport - FuBball - weil ich das in der Jugend auch
gemacht habe und weil mir das einfach so als Hobby noch immer Spal3 macht, jedoch
keinen Leistungsgedanken im Hintergrund, sondern nur einen Ausgleichsgedanken und
fir meine Téatigkeit. Ich sitze sonst relativ viel und Sport ist einfach fir mich Bewegung,
frische Luft und ein wenig raus kommen. Und natirlich auch andere Leute treffen,
Freunde treffen. (Michael, S. 1-2, Z. 42-52)

Zwischenresiimee

Bewegung und Sport scheint fur die beiden auf unterschiedlichen Ebenen sinnhaft zu
sein. Dabei kénnen in den Aussagen der korperliche Ausgleich, soziale Aspekte wie
erleichterte Kontaktmaoglichkeiten und zwischenmenschlicher Austausch, wie Freude an

der Bewegung und Spald am Spiel allgemein interpretiert werden.
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8.3.2 Planung und Vorbereitung: ,Gedanken zur Leitung der LL — Vorfreude und
Zuversicht"

Die Erwartungen und Perspektiven der PLs sollen hier auf Grundlage der Einblicke,
welche sie durch die Begleitung der Gruppe, der leitenden LL, deren Teilnahme an B.i.T.

sowie durch die Briefing-Gesprache erhalten konnten, interpretiert werden.

[...] ich finde, dass wir ihnen da eine riesige Verantwortung geben. Das splren sie und
das finde ich cool. Und ich habe mich schon voll darauf gefreut und ich habe voll das

gute Geflihl gehabt, weil es die zwei gemacht haben. (...) (Sara, S. 1, Z. 11-13)

Sara spricht hier ihre Zuversicht gegeniber der Veranderung des Settings im
padagogischen Sinn an. Dass sie davon ausgeht, dass die Jugendlichen
verantwortungsvoll mit der ihnen Ubertragenen Aufgabe umgehen, wird ebenso deutlich,

wie ihre Einschatzung, dass die freiwilligen Leiterinnen fur die Aufgabe geeignet sind.
Sara argumentiert folglich, wie ihre positiven Gedanken im Vorhinein entstehen konnten.

Prinzipiell habe ich bei der Gruppe keine Sorgen gehabt, dass es nicht funktionieren
wirde. Das Planungsgesprach... haben wir uns eine halbe Stunde dafiir Zeit genommen,
hat aber dann gar keine halbe Stunde gedauert, da sie sich schon vorher die einzelnen
Ubungen angesehen haben. Sie haben sich sofort fiir ein Konzept entschieden und
haben auch argumentieren kénnen warum. War fir mich total cool. Wir haben ihnen kurz

ein paar Sachen gesagt, die wichtig sind im Turnsaal. (...)

Offenbar zeigten die leitenden LL, dass sie bereits recht eigenstandig an die Aufgabe
heran gehen konnten. Selbstverantwortliches Agieren (so z.B. in der eigenstandigen
Vorbereitung auf das Briefing) scheint fir Sara ein Kriterium zu sein, um den LL die
Aufgabe der Leitung zutrauen zu kdnnen. Auch werden Entscheidungsklarheit und -
argumentation der LL von Sara als forderlich fir das Vertrauen hervorgehoben.
Dahingehend lasst sich interpretieren, dass sich Saras Bediirfnis, den LL Unterstiitzung

zukommen zu lassen, auf Hinweise zum Verhalten im Turnsaal beschrankte.
Michael knupft an diesem Punkt mit seinen Gedanken an.

Ich war sehr gespannt, wie das funktioniert, wenn die Lehrlinge das anleiten. Weil es
natdrlich von der Gruppendynamik her interessant ist, insofern dass sozusagen Lehrlinge
auf gleicher hierarchischer Ebene sich befinden. Das dann in Leitungsfunkionen ein
Rollenwechsel stattfindet sozusagen. Natirlich war das auch stark von den Teilnehmern
selbst und den Personlichkeiten der Teilnehmer selbst abhéngig und wie viel Erfahrung
sie in dem Bereich haben, aber andererseits naturlich schon interessant ist es, wie es
dann tatsachlich funktioniert. (Michael, S. 1-2, Z. 32-38)
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Michael formuliert hier seine Erwartungen an das veranderte Setting. Er scheint sich im
Vorhinein Gedanken gemacht zu haben, welche Aspekte in der Intervention stecken und
greift jene Punkte heraus, auf die er womdglich seinen Blick/seine Aufmerksamkeit
gerichtet hat.

Sara bringt sich hier ein, worauf Michael seine Wahrnehmungen gegeniiber den beiden

Leiterinnen teilt.

Ja voll. Ich war auch voll gespannt ob es funktioniert, aber bei denen zwei. Also ich habe
bei der Gruppe ein gutes Gefuihl gehabt. (Sara, S. 2, Z. 41-42)

Die zwei Lehrlinge waren auch sehr gut vorbereitet darauf und haben das Konzept und

die Aufgabe sehr ernst genommen, (...) (Michael, S. 2, Z. 44-46)

Michael bestatigt hier die Eindriicke von Sara und definiert fir sich zwei Aspekte, die ihn

der Durchfiihrung der Intervention zuversichtlich entgegenblicken lie3en.

Zwischenresiimee

Aus der Perspektive der PLs koénnen folgende Punkte als forderlich fur eine

vertrauensvolle Begleitung der anleitenden LL interpretiert werden:

— selbstverantwortliches Handeln der leitenden LL in Planung und Vorbereitung

— eigenstandige Auseinandersetzung der leitenden LL mit den zur Auswahl
stehenden Konzepten/Spielen

— Entscheidungsklarheit und —argumentation

— Ernsthaftigkeit seitens der leitenden LL gegenliber der Vorbereitung und Planung
des Bewegungsprogramms

— Ein gutes Geflihl gegentiber der Gruppe (Umgang der Einzelnen miteinander,

beobachtbare Dynamiken,...)

8.3.3 Durchflihrung: ,Eindricke zur Leitung der LL — achtsam und begeisternd!*
Auf den Frageimpuls des Diskussionsleiters zu den Eindriicken in Bezug auf die Leitung
der beiden LL, tauschten die PLs aktiv ihre Perspektiven aus.

Ich finde auch, dass die Anleitung total gut war und es sind genau die Sachen, auf die wir
sie zuvor hingewiesen haben, ofters... Also das, was wir betont haben, diese

Rucksichtnahme, das haben sie sich voll gemerkt. (..) und auch die Klarheit und dass sie
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es sich aufteilen sollen und sich dann aber noch erganzen kénnen und ich bin voll

begeistert davon, wie sie es gemacht haben. (Sara, S. 4, Z. 123-128)

Sara hebt hier hervor, dass die beiden leitenden LL in ihrer Wahrnehmung vieles
umsetzen konnten, was ihnen im Briefing vermittelt wurde. Sowohl Hinweise in Bezug auf
den Sicherheitsrahmen wie auch organisatorische Tipps fir die gemeinsame Anleitung

wurden so laut Sara von den leitenden LL umgesetzt.

Michael setzt hier mit der Ergdnzung, wie die leitenden LL mit den vorgeschlagenen

Konzepten umgingen, an.

Vor allem auch dadurch, dass sie eine Auswahimdglichkeit gehabt haben. Das haben sie
sehr positiv aufgefasst und sie waren auch sehr motiviert im Vorfeld. Die beiden haben
diese Sequenzen sehr verantwortlich angeleitet. Mit sehr viel Feingefuhl fir die Gruppen.
(Michael, S. 4, Z. 117-121)

So kann hier interpretiert werden, dass die Unterstitzung der leitenden LL (die zum ersten
Mal eine Intervention in B.i.T. miterlebten/gestalteten) durch den Vorschlag der Auswahl
aus zwei Konzepten positiv bedingt wurde. Dass sie sich folglich in der Anleitung der
Gruppe verantwortungsvoll zeigten und mit Feingefuhl auf die Situationen eingingen, wird

in diesen Aussagen bestétigt.

Dass sich die beiden leitenden LL in ihrer Funktion auch flexibel zeigten, hebt Michael
folglich hervor.

Und das feine war, dass sie nicht nur den Leitfaden so strikt verfolgt haben, sondern in
der Situation gesagt haben: "OK, wir machen jetzt diese erste Ubung noch alle
gemeinsam." Weil sie gemerkt haben, dass es gut geht. Sie haben immer wieder gefragt,
also sie waren total bei der Sache, bei der Situation, bei den Lehrlingen, im Prozess und
haben da auf alle voll Riicksicht genommen. (Michael, S. 4-5, Z. 139-143)

Diese Wahrnehmung kann zusatzlich als Bestatigung fir das achtsame Agieren der
leitenden LL interpretiert werden. Spontan das vorbereitete Programm zu verandern,
bedarf des Vertrauens in die eigenen Entscheidungen der einzelnen sowie einer
professionellen Zusammenarbeit der Leiterinnen. Hier knupft auch Sara mit einer

Wahrnehmung an.

Da haben sie sehr viele Ratschlage gegeben, jedenfalls bei meiner Gruppe, und haben
versucht, tatsachlich, (...) es war sehr viel Engagement bemerkbar, dass die Ubung
funktioniert. Und das Funktionieren war ihnen sehr wichtig von diesen Ubungen und das
habe ich sehr positiv Empfunden, da sie sehr nahe an der Gruppe angeleitet haben. Und

jetzt nicht die Anleitung gebracht haben und sie dann werken lassen haben, sondern
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tatsachlich wahrend des Prozesses eingegriffen haben und darauf geschaut haben, dass
die Gruppe die Ubung schafft. (Sara, S. 5, Z. 145-151)

Hier wird zusatzlich hervorgehoben, dass es den leitenden LL wichtig zu sein schien, dass
die Spiele ihrer Anleitung entsprechend durchgefihrt wurden. Diese Wahrnehmung
scheint sich mit den Perspektiven der teilnehmenden LL zu decken, die eine konsequente

Haltung der leitenden LL in der Durchfihrung der Spiele interpretierten.

Das es nebst der vielen positiven Wahrnehmungen der Leitungsfunktion auch Situationen
gab, in denen die PLs Interventionen ihrerseits setzen mussten, wird in den folgenden

Aussagen deutlich.

[...] wir haben sie da echt ziemlich oft darauf hingewiesen, dass es die Stopp-Regel gibt,
dass die Lehrlinge nicht missen sollen und dass sie es den Lehrlingen auch sagen
sollen. Weil ich glaube, bei so Vertrauensubungen ist halt schon die Gefahr, dass es
dann nicht in mehr Vertrauen endet, sondern einen gegenteiligen Effekt hat und das soll

man halt voll vermeiden. (Sara, S. 2, Z. 61-65)

Vor allem der Sicherheitsgedanke, korperlich wie psychisch, scheint hier fur Sara von
hoher Bedeutung zu sein. Diese Intervention seitens der PLs fand, wie auch Michael eine
Situation beschreibt, im Prozessverlauf statt.

Die letzte Ubung war bei uns auch unter starkem Eingriff von uns Betreuern, hat sie
stattgefunden. Indirekt, also weniger bei der Anleitung, sondern dann mehr
zwischendurch. (Michael, S. 3, Z. 103-104)

Es liegt also durchaus auch in der Verantwortung der PLs, sich in gefahrlichen Situationen
einzubringen. Den leitenden LL dadurch Unterstlitzung zukommen zu lassen, ohne ihnen
die Leitungsrolle strittig zu machen, spricht fir die padagogische Qualitdt der PLs im

Rahmen der Intervention.

Zwischenresiimee

Von den beiden PLs werden im Hinblick auf die Leitung der LL folgende

Wahrnehmungen interpretiert:

— Hinweise aus den Briefings schienen als hilfreich und sinnvoll erachtet worden zu
sein und wurden von den leitenden LL in der Anleitung beachtet

— Leitende LL konnten (auch auf Grund einer guten Vorbereitung) das Programm
flexibel an die Bedirfnisse der Gruppe anpassen

— Den leitenden LL schien es wichtig gewesen zu sein, dass die Spiele richtig

ausgefuhrt werden, dafir investierten sie Energie fur zuséatzliche Hinweise und
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individuelle Betreuung
— Verantwortung der PLs ist es, in riskanten Situationen unterstitzend einzugreifen

(wenn moglich, ohne dabei die Leitungsrolle der LL in Frage zu stellen)

8.3.4 Verandertes Setting: ,LL in der Leitungsrolle — Verantwortungsvoller
Umgang”

In diesem Abschnitt werden von den beiden jene Aspekte angesprochen, die in der
Interpretation als mafgeblich fir das veranderte Setting erachtet werden kdnnen. Sara

kommt hier auf folgendes zu sprechen.

Ich glaube es ist ein ganz anderes Setting. Wie du schon angesprochen hast -
Augenhohe, wenn die Lehrlinge das machen. Ich glaube die zwei haben einfach eine
Rolle, oder schon eine bestimmte, ich will nicht sagen Autoritét, aber schon eine Rolle in
dem Team, wo sie auf jeden Fall gehort werden. Sie sind sicher teilweise in Alpha-
Positionen in der Gruppe und daher haben sie die anderen auch total ernst genommen
(...), man hat gemerkt, dass sie versuchen, dass sie es ihnen, also nicht leicht machen,
aber dass sie halt einfach da sind und sie haben sich zeitweise auch in die selbe

Situation versetzt, was ich extrem cool gefunden habe. (Sara, S. 5, Z. 155-164)

Im ersten Teil spricht Sara die Augenhthe an, welche ihrer Meinung nach (und an einer
vorhergehenden Formulierung von Michael anknipfend) durch das veranderte Setting
wahrnehmbar wird. Dies deckt sich wiederum mit der positiven Wahrnehmung der

teilnehmenden LL von den Leiterinnen aus den eigenen Reihen.

Was Sara folglich anspricht, bezieht sich auf ihre Wahrnehmung der Rollen, welche die
beiden Leiterinnen scheinbar bereits vor B.i.T. am Mittwoch in der Gruppe einnehmen
konnten. Dahingehend unterstitze ihre starke Stellung unter den Kolleg(inn)en einen
respektvollen Umgang der Teilnehmenden mit ihren Kolleginnen in der Leitungsposition.
Sara spricht von Rangdynamiken und scheint auch Situationen wahrgenommen zu
haben, in denen teilnehmende LL die Stabilitdt der Leiterinnen ausgetestet haben. Mit
deren Prasenz und ihrem empathischen Umgang schienen die Leiterinnen auch mit solch

herausfordernden Situationen zurecht gekommen zu sein.
Michael schlief3t sich den Ausfilhrungen Saras an und formuliert weiter.

Ich glaube, dass sogar manche nachher noch Lust hatten, dass sie selber mal in die
Rolle schlipfen. Also ich hatte das Gefihl, dass es voll der Ansporn war. Sogar fir die

anderen auch eine Wertschatzung, dass sie als Lehrlinge, als Gruppe, das einfach selber
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machen kénnen. Also nicht nur fur die zwei, (...) Die Astrid hat zu mir gesagt, dass sie es
cool findet, dass die das machen kénnen und dass sie selber auch mal Lust hatte. Also
ich glaube, sie empfinden das als extreme Wertschatzung, dass zu ihnen der Ball
zugespielt wird. (Michael, S. 5, Z. 166-172)

Laut Michaels Wahrnehmungen konnten sich also auch teilnehmende LL fir die

Leitungsaufgabe begeistern. Michael unterstiitzt seine Wahrnehmung durch das Beispiel

einer Teilnehmenden (Name wurde verandert), die ihre Bereitschaft und Motivation fur

den Rollenwechsel ihm gegeniber kommuniziert. Dies wird auch von Sara in den

weiteren Ausfihrungen im Kern auf das authentisch vertrauensvolle Setting

zurtckgefihrt.

Fir mich die offensichtlichste Veranderung (...), dass die Lehrlinge selber den Ball in der
Hand hatten und gewusst haben, dass wir dabei sind und mitmachen. (...) Sie wussten,
dass wir es alle gemeinsam machen, auf einer Augenhéhe und das unterstiitzt diese
Bewegung im Team Session einfach voll. Da kdnnen wir noch so viel mitmachen, es ist
einfach ganz was Anderes, wenn sie es anleiten und das war fir mich der grofe
Unterschied. Und trotzdem nicht ins kalte Wasser werfen, denn sie haben ja gewusst,

dass wir da sind. Und das war irgendwie ein gutes Gefihl. (Sara, S. 6, Z. 187-193)

Was ein vertrauensvolles Umfeld ausmachen kann, in dem eine solche Intervention

stattfindet und fir die Protagonist(inn)en ein lohnendes kooperatives Lernsetting bereit

stellt, wird hier von Sara auf den Punkt gebracht.

Zwischenrestimee

Als zentrale Veranderungen werden bei den beiden PLs die veranderten Rollen sowie die

damit

einhergehende wahrnehmbare AugenhOhe zwischen allen Beteiligten

wahrgenommen. Jene Aspekte, die fir die Anerkennung von LL in der Leitungsposition

als zutraglich interpretiert wurden, werden folglich zusammengefuhrt:

— Starke Positionierung der leitenden LL bereits im Verlauf der Tage vor dem

Bewegungsprogramm am Mittwoch

— Begleitung der PLs im Sinne eines Fallnetzes, auf das sich die leitenden LL in

schwierigen Situation verlassen kdnnen
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8.4 TIG LC2; teilnehmende LL

In dieser Gruppe waren 15 Jugendliche (13 Madchen, 2 Jungen), zwei PLs sowie eine

Trainerin vor Ort.

Die bei der Ergebnisdarstellung in Kapitel 3 gewahlte Struktur wird in ihren Grundztigen
folglich beibehalten.

Die Auswertung der PL Diskussionen gestaltet sich hier zu Beginn etwas anders als in der
vorhergegangenen Fokusgruppe, da die einstimmenden Fragen zum personlichen
Sportbezug nur mit einem PL besprochen wurden. (Dies war auf Grund eines
unvorhergesehenen Zwischenfalls in der LL-Gruppe zeitlich nicht anders mdglich)

8.4.1 Einstimmung: ,sportliche Aktivitat — Ausgleich und Ansporn®

Im Hinblick auf den personlichen Bezug zu Bewegung und Sport ergab sich gleich zu
Beginn der Diskussion ein reges Gesprach zwischen den Befragten. LL a kommt dabei

auf jenen Bezug zu sprechen.

Also ich mache Sport, damit ich einfach mal abschalten kann. Und ich bin oft auch, wenn
es in der Arbeit mal ein wenig langweilig war, oder einfach, dass es mir nicht gut
gegangen ist, dann gehe ich trainieren und dann gehe ich raus und denk mir: "So, jetzt
habe ich mich dort drinnen ein wenig ausgepowert." Und dann geht es mir wieder besser.
(LLa, S.1,Z.19-22)

LL a interpretiert hier also den ausgleichenden Charakter, welcher sie zum Sporttreiben

ermuntert. Eine weitere Befragte schlief3t sich an den Gedanken der Kollegin an.

Ja bei mir ist es auch zum Abreagieren. Also ich fuhle mich eher schlapp nach der Arbeit
und dann, nach dem Trainieren, wieder fitter. Und am Berg auch, die Natur, das ist
eigentlich auch Sport. Fur die Gesundheit einfach. (LL b, S. 1, Z. 25-27)

LL b hebt hier zusétzlich aktivierende, wie gesundheitsbezogene Aspekte hervor, die fur

ihn den Bewegungsbezug darstellen. Einen anderen Blickpunkt bringt daraufhin LL c ein.

Sport war fur mich eigentlich immer nur so, was man in der Hauptschule gemacht hat. Ein
bisschen Gerateturnen, ein bisschen Ball spielen, aber sonst so richtig, dass man sagt, ja
laufen gehen, Rad fahren und so. Das mach ich eher weniger. Ab und zu laufen gehen.
(LLc, S. 1, Z. 29-31)

Ein konkreter auf den Schulsport bezogener Zugang wird von LL ¢ hier angesprochen.
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Auf einer differenzierteren Ebene scheint sich LL d mit ihrem Bezug zu Bewegung und

Sport auseinanderzusetzen, wenn sie wie folgt beschreibt.

Also was ich an Sport mag, ist, dass man es langsamer machen kann. Also joggen oder
mal extrem schnell Rad fahren. Einfach, dass die Abwechslung da ist, dass man voll
ausgepowert ist. Oder dass man es jetzt einfach mal gelassen macht. Das finde ich super
und das lenkt auch ab von der Arbeit und von allem. (LL d, S. 2, Z. 34-37)

Die Moglichkeiten, Intensitaten selbst zu regulieren und an die jeweiligen Bedurfnisse
anzupassen, werden von LL d als positive Aspekte von B.u.S. hervorgehoben. In dieser
thematischen Richtung bringt sich folglich LL e ein und deutet auf einen
leistungsbezogenen Aspekt hin, der ihr im Sport wichtig zu sein scheint.

Was mir auch geféllt, ist zum Beispiel, wenn du einfach den eigenen Korper mal testen
kannst. Ich gebe mir eine Grenze. Kann ich weitergehen oder sagt da mein Korper
"Stop"? Es ist wie beim Verkauf. Schaffe ich den Umsatz oder nicht? Darum auch beim
Trainieren. Schaffe ich das oder schaffe ich es nicht mehr? (LL e, S. 2, Z. 39-42)

LL e verknupft ihren Bezug hier mit Aspekten aus dem Arbeitsleben und scheint somit
Dinge, die wahrend des Sports ablaufen, mit anderen Bereichen des Lebens zu
vergleichen. Scheinbar angeregt durch den Gedankenimpuls von LL e teilen weitere
Teilnehmer(innen) ihre Gedanken mit der Gruppe.

Was ich auch oft gut gefunden habe, ist, dass man ehrgeizig wird. Auch gerade in der
Schule. Wenn man es gemacht hat beim Laufen. Man méchte auch irgendwie ans Ziel
kommen. Oder bei der Leichtathletik. Man will eben auch irgendwie bei den Besten dabei
sein. Das gibt dann ein bisschen Kraft auch, damit man weitermacht. (LL d, S. 2, Z. 54-
57)

An einem Ziel dran bleiben (sei es fremd- oder selbstgesetzt), scheint LL d ein
motivierender Aspekt des Sporttreibens zu sein. Dass ihm dies nicht ohne persénliche
Uberwindung und Durchhaltevermégen moglich zu sein scheint, formuliert LL f aus seinen

Gedanken.

Man sollte auch regelmaRig dran bleiben. Also wenn man dann nur Pausen macht, dann
freut es einen dann auch nicht mehr. Aber wenn man dran bleibt, macht es Spal3. Also
mit der Zeit. Sport macht nicht immer Spal3. (LL d, S. 2, Z. 59-61)

Zwischenresiimee

Die am Gesprach teilnehmenden LL scheinen Erfahrungen aus unterschiedlichen
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Bereichen von Bewegung Sport mitzubringen. Dabei gehen individuelle Bezlige tber die
reine korperliche Auseinandersetzung hinaus und es kann in den Beitragen Einzelner
interpretiert werden, dass fur sie im Sport wahrgenommene Aspekte auch in anderen
Lebensbereichen als bedeutsam erachtet werden.

8.4.2 Rickmeldungen an die Leiter(innen): ,Wahrnehmungen zur Leitung — Sehr
bemuht!®

Auch in dieser Gruppe erstrecken sich die Wahrnehmungen zur Anleitung der LL sowie
zum veranderten Setting der Intervention Gber mehrere Teile des Diskussionsleitfadens.
Durch den Impuls des Diskussionsleiters beziehen sich einige Befragte zu Beginn auf die
Anleitung der Kolleg(inn)en.

Sehr bemiiht, ich fand vor allem, dass ihr die Spiele gut erklart habt. Ich hab mich gleich
ausgekannt und die anderen in unserer Gruppe auch, es hat gut funktioniert. (...) (LL b,
S.1, Z. 41-42)

LL b hebt hier die Klarheit seitens der leitenden LL in der Beschreibung der Spiele hervor
und fuhrt folglich den funktionierenden Ablauf auf ein Verstandnis seitens der

Kolleg(inn)en zurtick. Hier schlief3t sich LL f an.

Ihr wart sehr bemiht. lhr seid immer zu uns gekommen, ob wir es eh verstehen. Und
habt auch gesagt: "Ja das mussen wir so tun, das so tun." Das habt ihr gut gemacht. (LL
f, S.1-2, Z. 48-50)

Die Unterstlitzung der leitenden LL im Prozess sowie ihre individuelle Betreuung bei

einzelnen Spielen spricht hier LL f als zusétzliches Qualitatskriterium der Leiter(innen) an.

Auf die Frage des Diskussionsleiters, was denn von den teilnehmenden LL als férderlich
fur das Verstandnis der Spiele und die folgliche Umsetzung wahrgenommen wurde, bringt

sich eine Befragte ein.

Sie haben es dann auch immer wieder vorgezeigt, die Ubungen dann. Damit man es
auch gleich sieht. Es ist auch gleich viel leichter, dass man es dann selber macht. (LL k,
S. 3,Z.100-101)

Dass die Demonstration der leitenden LL als hilfreich fir das Verstandnis der Spiele

interpretiert wurde, bestatigt folglich eine weitere Befragte.

122




Man kann es sich dann einfach besser vorstellen, was zu tun ist. Gut war auch, dass
nicht alle vorgezeigt haben, sondern zwei und die anderen aufgebaut haben. Dann ist
alles schneller gegangen. (LL e, S. 3, Z. 103-105)

Hier wird auch angesprochen, dass sich die Leiterinnen in ihrem Team offenbar gut
erganzen konnten. Die Aufteilung der Verantwortungsbereiche (Erklaren, Demonstrieren,
Aufbauen) zeugt von einer guten Vorbereitung, die anschlieBend auch von einer

Teilnehmenden angesprochen wird.

Und sie haben es gut vorbereitet auch. Sie haben sich es wirklich durchdacht, was sie
machen wollen. (LL i, S. 3, Z. 107-108)

Zwischenresiimee

Von den am Gesprach teilenehmenden LL wurden in dieser Sequenz folgende Aspekte

zur Leitung ihrer Kolleg(inn)en angesprochen:

— Klare Erklarungen fuhren zu einer schnellen Umsetzung der Spiele

— Unterstutzung der leitenden LL wahrend der Spiele wird als hilfreich erachtet

— Demonstrationen tragen zu einem besseren Verstandnis bei

— Gute Vorbereitung wird durch eine klare Arbeitsaufteilung sichtbar, diese

wiederum zeugt von einer guten Abstimmung im Leitungsteam

8.4.3 Verandertes Setting: ,Wahrnehmungen zum Programm — motiviertere
Teilnahme!”

Welche Veranderungen die Intervention an diesem Tag mit sich brachte, diskutierten
folglich einige der teilnehmenden LL miteinander. Womdglich auf Grund der bereits
fortgeschrittenen Uhrzeit und dem aufkommenden Bedirfnis den kalten Turnsaal zu
verlassen, hielten sich die aktiven Beitrdge in Grenzen. Von den anwesenden 11
teilnehmenden LL brachten sich vier Befragte mit ihren Gedanken ein. LL c fahrt ihre

gesteigerte Motivation zur Teilnahme an diesem Tag auf das veranderte Setting zuriick.

Also ich war heute irgendwie motivierter als in den letzten Tagen. Mir haben die Spiele
heute besser gefallen und ich hab es cool gefunden, dass die alle miteinander geturnt
haben. (LL c, S. 5, Z. 204-205)

Eine Kollegin schlief3t sich hier an.
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Man hat mehr mit anderen, also wir haben durchgemischt zusammen geturnt, zusammen
bewegt, die was normalerweise nicht so viel in Kontakt sind. Das ist eben auch super. (LL
e, S. 5,Z.207-208)

Die hier angesprochenen Aspekte beziehen sich auf die veranderten Rollenverhéaltnisse
wie auf die Gestaltung des Programms seitens der leitenden LL. Offenbar fihrte die
Auswahl der Spiele seitens des Leitungsteams zu einer starkeren Durchmischung der

Gruppe, was in den beiden Aussagen positiv hervorgehoben wird.
Mit einem zusatzlichen Aspekt bringt sich anschliel3end LL j ein.

Also ich finde auch, dass es sich verandert hat, dass man mehr Spall da gehabt hat.
Vielleicht ist einfach generell die Energie mehr, als die letzten zwei Tage. Ich weil3 es
nicht, voran es liegt, dass der ganze Tag anders verlaufen ist, oder nicht ganz so wild
war. (LL j, S. 6, Z. 211-213)

Dass der Tagesablauf am Mittwoch zu Gunsten der energetischen Ressourcen der LL an
die Intervention bei B.i.T. angepasst wurde, kann in der Aussage von LL j als positiv
wahrgenommen interpretiert werden. Das Programm wird an diesem Tag auf 16:00
vorverlegt, um die Leitung der LL deutlicher in den Trainingsfokus zu ricken und sowohl
den Teilnehmer(inne)n als auch den Leiter(inne)n im Sinne der Konzentrationsfahigkeit

entgegenzukommen.

Zwischenresiimee

Die von den teilnehmenden LL angesprochenen Veranderungen von B.i.T. durch die

Intervention kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:

— Steigerung der Motivation durch das veranderte Setting (Rollenverhaltnisse,...)
— Abwechslungsreiche Spielauswahl eréffnet neue Kontaktméglichkeiten

— Veranderter Tagesablauf zu Gunsten von B.i.T. wird positiv aufgenommen
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8.5 TIG LC2; leitende LL

Das Team des B.i.T. Managements setzte sich in dieser Woche aus vier LL zusammen.
Dabei waren drei weibliche und ein maéannlicher Jugendlicher fir die Gestaltung des

Bewegungsprogramms zustandig.
Unter den veranderten Namen werden die LL hier kurz vorgestellt.

Carmen (Alter: 17 Jahre) befindet sich zum Zeitpunkt der Befragung in der Ausbildung zur
Modefachberaterin im zweiten Lehrjahr.

Verena (Alter: 18 Jahre) befindet sich zum Zeitpunkt der Befragung in der Ausbildung zur

Einzelhandelskauffrau im zweiten Lehrjahr.

Fatima (Alter: 17 Jahre) befindet sich zum Zeitpunkt der Befragung in der Ausbildung zur

Einzelhandelskauffrau im zweiten Lehrjahr.

Tobias (Alter: 19 Jahre) befindet sich zum Zeitpunkt der Befragung in der Ausbildung zum

Einzelhandelskaufmann im zweiten Lehrjahr.

8.5.1 Einstimmung: ,sportliche Aktivitat — der innere Schweinehund*

In der Diskussion zu den personlichen Beziigen in Hinblick auf Bewegung und Sport

bringen sich die vier Leitenden zu Beginn mit folgenden Gedanken ein.

So an sich, ich bin nicht so die Sportskanone und ich habe mich eigentlich gestern eher
gedruckt davor. (Fatima, S. 1, Z. 12-13)

So wie ich zum Beispiel. Ich bin auch eine, ich kann mich einfach nicht aufraffen daftr.

Es ist so, obwohl es dann eigentlich eh lustig ist. (Carmen, S. 1, Z. 15-17)

In den beiden ersten Beitragen stimmen die Leiterinnen darin tberein, dass sie persdnlich
wenig Bezug zu Bewegung und Sport im Sinne von aktiven Tétigkeiten haben. Wéahrend
sich Fatima gleich auf die sportlichen Sequenzen der LC Woche bezieht und ihre geringe
Motivation fur die Teilnahme anspricht, kann in Carmens Beitrag interpretiert werden,
dass es fiur sie eher herausfordernd erscheint, sich selbst fir Bewegung und Sport zu
motivieren. Dass sie sich auch einen positiven Zugang zu Bewegungspraxis legen kann,

formuliert sie im letzten Teil.

Hier setzen folglich auch die Beitrdge von Tobias und Verena an.
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Bei mir ist es auch so, vor allem seit der Lehre, da hab ich einfach keine Zeit mehr fir
Sport. Fruher in der Schule hab ich gerne Leichtathletik gemacht, auch die Ballspiele
haben mir Spal3 gemacht. (Verena, S. 1, Z. 19-21)

Ich mache zur Zeit auch viel weniger als friher, ab und zu laufen gehen. In der Schule
bin ich noch im Fullballverein gewesen, daflr hatte ich jetzt keine Zeit mehr. (Tobias,
S.1, Z. 23-24)

Die beiden stellen einen Zusammenhang mit den veranderten Lebenssituationen durch
den Ubergang von Schule auf Lehre her. In ihren Beitragen lasst sich erkennen, dass die
beiden in ihrer Schulzeit durchaus sportlich aktiv waren und dahingehend kann
interpretiert werden, dass sie auch positive Erfahrungen mit Bewegung und Sport

verbinden.
Tobias schlie3t mit den folgenden Gedanken an, die von Fatima erganzt werden.

Da finde ich es dann schon gut, wenn wir bei Heartbeat wieder zum Spielen kommen. Es
ist ja nicht wirklich Sport, aber man bewegt sich auch und macht Spal® in der Gruppe.
(Tobias, S. 1, Z. 27-28)

Ich finde schon, dass wir auch anstrengende Sachen gemacht haben. (...) Mir machen
vor allem die Teamspiele Spaf3, wenn alle zusammen etwas schaffen. (Fatima, S. 1, Z.
29-30)

Die beiden kommen hier darauf zu sprechen, dass sie das Angebot von B.i.T. als Teil des
Lehrlingscolleges schatzen und nehmen Bezug auf Aspekte, die sie als positiv
wahrnehmen (bspw.: Teamspiele). Auf die konkrete Frage des Diskussionsleiters zur
Einstellung gegendber B.i.T. (auch in Hinblick auf die Dbereits erlebten
Bewegungssequenzen im LC1) teilen die leitenden LL ihre folgenden Gedanken.

Man muss schon sagen, mir geht es zumindest so, es ist anstrengend. Sicher wir sitzen
eh nur die ganze Zeit, aber es sind so viel Eindricke (...) Mir zum Beispiel ist es gestern
S0 gegangen, ich bin gelegen. Es war anstrengend, ich hatte gestern keinen Sport mehr
gemacht. Muss ich ehrlich sagen. Weil einerseits gut, gerade fiir die Gruppe selber gut,
absolut, nur dass du sie dann eben wirklich motivierst, ist eine andere Sache. Weil es ist

echt anstrengend, so den ganzen Tag. (Carmen, S. 2, Z. 102-107)

Carmen teilt hier ihre Wahrnehmung, dass sie den Ablauf des LCs durchaus fordernd
findet. Sie bemerkt, dass ihr beispielsweise am Vortag die Energie zur Teilnahme am
Bewegungsprogramm fehlte, auch wenn sie anerkennt, dass im Bewegungsprogramm fiir
die Gruppe sinnvolle Aspekte enthalten sind. An dieser Stelle schliel3t Verena mit ihren

Gedanken an.
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Mir ist das nicht so vorgekommen. Ich habe mir auch gedacht: "Am liebsten mdchte ich
jetzt einfach schlafen gehen." Aber ich habe mir einfach gedacht: "Probieren wir es
einfach mal." Und wenn ich wirklich nicht mehr kann, muss ich mich einfach wegsitzen.
Aber wir haben auch eh lustige Spiele gemacht und auf ein Mal ist auch wieder der
ganze Spal und alles gekommen. Und dann ist die ganze Mudigkeit wieder ganz

verflogen gewesen. (Verena, S. 2, Z. 109-115)

Verena teilt hier ihre Erfahrungen, dass nach dem Punkt der Uberwindung in der
Bewegungspraxis viel Potential steckt, um Energien wieder zuriick zu gewinnen. Auch der
Charakter der Freiwilligkeit wird von ihr als entlastend in der Entscheidungsfindung
angesprochen.

Zwischenrestimee

Die leitenden LL dieser Woche kommunizieren, dass ihr personlicher Bezug zu
Bewegung und Sport (zu diesem Zeitpunkt im Hinblick auf die Bewegungspraxis) von
wenig Aktivitdt gepragt ist. Dass sie das Bewegungsangebot im Rahmen der LCs
schatzen und vor allem den spielerischen Zugang als auflockernd und aktivierend

erwahnen, spricht fur ihre generell positive Einstellung gegentiber B.i.T.

8.5.2 Gedanken zur Leitungsaufgabe: ,Vorbereitung — Spannung und Respekt*

Zu reger Beteiligung seitens der leitenden LL kommt es in Bezug auf die Gedanken zur

Leitungsfunktion im Bewegungsprogramm am Mittwochabend.

Also ich habe mir schon gedacht, dass es spannend wird, wenn du mal vorne stehen
musst und dir Gedanken machen musst dartiber und einmal alle schauen und du weif3t
nicht, wie sie reagieren. (Fatima, S. 3, Z. 120-122)

Verena knipft hier an.

Ich habe mir am Anfang unter dem Ganzen nicht sehr viel vorstellen kénnen. Als die PLs
gesagt haben: "Wir sollen so was mal leiten.", habe ich mir gedacht: "OK, probiere ich
halt mal”, weil ich auch in der Landjugend und Volksfestgruppe auch aktiv bin. Ich habe
mir gedacht, dass es sicher interessant ist, so eine Erfahrung einmal zu machen. Weil du

ein ganzes Team ein bisschen leiten sollst. (...) (Verena, S. 3, Z. 125-128)

Wahrend Fatima mit Spannung auf die scheinbar unbekannte Herausforderung blickt,

kann in den Aussagen Verenas interpretiert werden, dass sie bereits Erfahrungen mit der
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Leitung bzw. dem Anleiten von Gruppen gemacht hatte. Bereitwillig scheint sie sich der

Aufgabe zu stellen.
Tobias bringt sich an diesem Punkt mit seinen Gedanken ein.

Ich habe mir auch nicht viel darunter vorgestellt. (...) Ich wollte es am Anfang auch gar
nicht. Die PL hat mich dann vorgeschlagen und somit habe ich es eben gemacht.
Nachdem ich in unserem Jugendzentrum auch schon Feste organsiert habe, war ich
nicht sehr nervés. (Tobias, S. 3, Z. 130-132)

Tobias kommuniziert hier, dass er zwar im Vorhinein nicht besonders motiviert zu sein

schien, er der Aufgabe jedoch relativ gelassen entgegenblickte.

Zwischenresiimee

Die Gesprachspassagen zeigen, dass die leitenden LL durchaus gespannt auf ihre
Aufgabe zugehen. Dies scheint auch von den Vorerfahrungen abzuhéngen, die die
Einzelnen in der Zusammenarbeit mit bzw. Leitung von Gruppen mitbringen. Zwei der
vier heben die Unterstitzung des PLs wahrend der Vorbereitungsphase hervor.
Demzufolge scheinen fiir eine zuversichtliche Einstellung gegenlber der

Leitungsaufgabe u.a. folgende Aspekte forderlich zu sein:

— Positive Vorerfahrungen in der Leitung/ im Umgang von/mit Gruppen
— Unterstiitzung seitens der wahrgenommenen Expert(inn)en fir das

Bewegungsprogramm, im Sinne von Rickhalt und Begleitung

8.5.3 Wahrnehmungen zur Durchflihrung: ,eure Leitung — gutes Geflhl, gute
Stimmung!”

Im Gesprach zu den personlichen Eindricken gegentber der Durchfiihrung des

Bewegungsprogramms beginnen die leitenden LL mit zusammenfassenden Eindriicken.

Aber es hat eigentlich heute voll reibungslos und, finde ich auch, voll super funktioniert

und das war mal eine voll tolle Erfahrung. (Carmen, S. 4, Z. 150-151)

Sie waren ein bisschen skeptisch manchmal, habe ich das Gefuhl gehabt. Aber, ihnen
hat es dann, glaube ich, sehr viel Spal gemacht, dann macht man das auch gerne.
(Tobias, S. 4, Z. 155-156)
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Carmen hebt ihre Eindriicke zu einer erfolgreichen Durchfiihrung hervor, wahrend sich
Tobias konkreter auf die Wahrnehmungen gegentiber den teilnehmenden Kolleg(inn)en
bezieht. Dass er durch den funktionierenden Ablauf Gefallen an der Leitungsposition
findet, lasst sich in seiner Aussage interpretieren.

Fatima und Verena knupfen hier an.

Und ja, wie ihr schon gesagt habt, irgendwie war heute eine andere Stimmung. Es hat

heute irgendwie ganz anders gepasst. (Fatima, S. 4, Z. 158-159)

Und wir haben so getan, als wenn wir die Trainer waren, einfach. Einfach so ein richtiger
Rollentausch war das. (...) (Verena, S. 4, Z. 161-162)

Fatima formuliert hier, dass sie eine Veranderung im Bezug auf die Stimmung in der
Gruppe wahrnehmen hat kdnnen, wenn sie auch noch nicht genau beschreiben kann,
was diese Veranderung konkret ausmacht. Verena hebt hervor, dass sie den
Rollenwechsel offenbar bewusst wahrnehmen konnte. Hier schlie3t Tobias mit seinen

Wahrnehmungen gegeniiber der Prasenz der PLs sowie der anwesenden Trainerin an.

Sie haben eigentlich mitgemacht, als wenn jetzt wir es gewesen waren. (...) Sie sind so
richtig mit Spal3, aber auch ein bisschen Konsequenz dabei gewesen. Hat eigentlich,
finde ich, voll gepasst. (Tobias, S. 4, Z. 165-167)

Sowohl die aktive Teilnahme der PLs und der Trainerin, sowie deren Unterstiitzung
kénnen in dieser Aussage als hervorgehoben interpretiert werden. Scheinbar konnten
auch die PLs und die Trainerin den Rollenwechsel - fur Tobias als passend

wahrgenommen - vollziehen.

Zum Frageimpuls des Diskussionsleiters, wie die Teilnahme der Kolleg(inn)en

wahrgenommen wurde, tauschen sich die vier folglich aus.

Wir wissen, dass ein paar wirklich sehr (...), dass sie es wirklich nicht freut eigentlich. Und
ich habe dieses Mal echt das Geflihl gehabt, dass jeder Spal3 gehabt hat. (Verena, S. 5,
197-198)

Es hat wirklich jeder mitgemacht. (Tobias, S. 5, Z. 201)

Verena teilt hier ihren Eindruck, dass auch jene Kolleg(inn)en, die in den vorhergehenden
Tagen wenig Aktivitat bei B.i.T. zeigten, unter der Leitung der LL mit Spal3 bei der Sache
zu sein schienen. Diese aktive Teilnahme wird von Tobias bestatigt. Fatima fugt hier das

Beispiel einer teilnehmenden Kollegin (Name veréndert) hinzu.
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Weil, zum Beispiel, eine Dora zum Beispiel, die hat einfach keine Lust an Sport, das ist
eben so. (...) Aber dieses Mal habe ich echt das Gefiihl gehabt, dass es fiur alle recht
gepasst hat. (Fatima, S. 5, Z. 203-205)

Carmen bestétigt die bereits angesprochenen Eindriicke ihrer Teamkolleg(inn)en.

Es war jeder motiviert, das hat man richtig gesehen. Jeder hat es mit Spald genommen.
(Carmen, S. 5, Z. 207)

Zwischenresiimee

Die Stimmung wahrend ihrer Leitung des Bewegungsprogramms interpretieren alle LL
als positiv. Die dabei wahrgenommenen Aspekte werden folglich zusammengefasst:

— Gesteigerte Motivation bei den teilnehmenden LL (auch bei jenen, die zuvor
wenig aktiv am Bewegungsprogramm teilgenommen haben)

— Freudvollere Auseinandersetzung der Teilnehmenden

— PLs und Trainerin nehmen aktiv an den Spielen teil, stehen jedoch auch

unterstitzend zur Verfiigung

8.5.4 Zusammenarbeit im Leitungsteam: ,Eindriicke zur Arbeitsaufteilung —
einfach nach Geflihl das Ganze*

Im Hinblick auf die Zusammenarbeit innerhalb des Leitungsteams kommen die LL sowohl
auf die Planungsphase als auch auf den Verlauf der Durchfiihrung zu sprechen. Verena

beginnt mit den mdglichen Hintergriinden fir eine gute Abstimmung.

Jetzt, wo wir schon mal eine Woche miteinander verbracht haben, ist es sicher besser
gewesen, weil letztes Mal, kann ich mich erinnern, als wir dann so diese Arbeit machen
mussten, hat es nicht so gut funktioniert. Kann ich mich erinnern. Und dieses Mal, glaube

ich, stimmt man sich schon viel besser aufeinander ab. (Verena, S. 2, Z. 49-52)

Die bereits weiterentwickelten Beziehungen zwischen den Einzelnen (auch bedingt durch
die gemeinsame Zeit beim LC1) werden hier von Verena als forderlich fur eine gelungene
Abstimmung hervorgehoben. Dass sie dies fur die vergleichsweise kurze Zeit, die sie

miteinander verbracht haben erstaunlich findet, hebt Fatima hervor.

Ich finde, dass wir generell schon ein voll zusammengewachsenes Team sind. Fir das,

dass wir uns jetzt ein 3/4-Jahr nicht gesehen haben. (Fatima, S. 2, Z. 54-55)
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Wie sich diese gestarkte Beziehung auf die Herangehensweise an das

Bewegungsprogramm auswirken konnte, teilt Carmen in ihnren Wahrnehmungen.

Ja und auch jetzt beim Absprechen fiir das Sportliche eben, nicht irgendwie, dass
irgendwer eine Zickerei gehabt hat oder was. "Nein ich mache das.", sondern einfach
"Passt, ich mache das. Du das. Fertig". (Carmen, S. 2, Z. 57-59)

Dass es den Teammitgliedern in der Vorbereitungsphase scheinbar ein Anliegen war,
effiziente, schnelle Entscheidungen zu treffen, zeigt sich folglich auch in der Aussage von
Tobias.

Aber einfach nur ein bisschen ist es gestern besprochen worden, ja, ob du das machen
willst, ob du das machen mdchtest. (...) Dann war eh schnell klar, wer was macht.
(Tobias, S. 2, Z. 61-62)

Es scheint nach der Aussage von Tobias also eine Arbeitsaufteilung im Vorhinein
stattgefunden zu haben. Dies wird auch bereits in den vorhergehenden Eindriicken von
Carmen angesprochen.

Ubereinstimmung scheint bei den Leiter(inne)n auch im Bezug auf die Flexibilitat in der

Durchfiihrung interpretiert werden zu kénnen.

Solange wir fiir die Ubung gebraucht haben, haben wir uns Zeit genommen eben. Und
auch, wenn die anderen die Ubung noch machen wollten, haben wir uns auch Zeit
gelassen. Dann haben wir das eben ein bisschen langer gemacht. (Tobias, S. 2, Z. 92-
94)

Einfach nach Geflihl das Ganze. (Verena, Carmen, Fatima, S. 2, Z. 96)

Dieser lockere Zugang scheint fur die Leitenden auf Grund eines vertrauensvollen

Geflihls gegenliber den Verantwortlichkeiten im Team ermdoglicht worden zu sein.

Zwischenrestimee

Die Zusammenarbeit im Leitungsteam scheint fur die Befragten gut funktioniert zu haben.
Aspekte, die sie fur diese funktionierende Zusammenarbeit interpretieren, werden hier

zusam mengefasst:

— Eine gestéarkte Beziehungsebene zwischen den Leiter(inne)n
— Arbeitsaufteilung im Sinne von ,wer méchte was machen®, ,passt, ich mache das,
du das!”

— Ubereinstimmung im Hinblick auf eine flexible Programmleitung
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8.6 TIG LC2; PLs

Die Auswertung der PL Diskussionen gestaltet sich hier zu Beginn etwas anders als in der
vorhergegangenen Fokusgruppe (Gastro LC1). Da die einstimmenden Fragen zum
personlichen Sportbezug nur mit einem PL besprochen werden konnten (dies war auf
Grund eines unvorhergesehenen Zwischenfalls in der LL-Gruppe zeitlich nicht anders

mdglich), wird der einstimmende Teil hier ausgelassen.

AulRerdem nahm in diesem Gesprach auch die anwesende Trainerin teil, ihre
Perspektiven werden als wertvolle Ergéanzung der Wahrnehmungen seitens der PLs

erachtet.

Unter verdnderten Namen (PLs: Stefan, Dora; Trainerin: Birgit) werden die hier Beteiligten
kurz vorgestellt.

Birgit (Alter: 38) ist seit 2010 als selbststandige Trainerin bei Heartbeat tatig. Vor diesem
Hintergrund sowie Uber die Qualifikation des Erziehungswissenschaftsstudiums ist Birgitt
seit 15 Jahren im Bereich der Personlichkeitsbildung tétig.

Stefan (Alter: 28) ist seit 2013 als PL bei Heartbeat tatig. Zum Zeitpunkt der Befragung

studiert Stefan das Lehramt fiir Biologie und Psychologie/Philosophie.

Dora (Alter: 29) ist seit 2009 u.a. als PL bei Heartbeat beschéftigt. Sie studiert zum
Zeitpunkt der Befragung den Masterstudiengang Padagogik. lhre weiteren

Tatigkeitsbereiche beziehen sich bei Heartbeat auf die Leitung und Koordination der PLs.

8.6.1 Gedanken zur Intervention: ,Uberlegungen zum verdnderten Programm —
Bedenken und Spannung*

Im Hinblick auf die Erwartungen bzw. Gedanken zur Durchfiihrung der Intervention sei
hier angemerkt, dass Stefan bereits auf die Erfahrungen eines Durchlaufs der Intervention
in einer anderen Lehrlingsgruppe zurtckgreifen kann, wahrend Dora die Intervention zum
ersten Mal miterlebt hat. Auch Birgit war hier zum ersten Mal bei der veranderten Form

des Bewegungsprogramms dabei.

Auf die Frage, welche Gedanken es im Vorhinein zum veranderten Setting gab, bringen

sich die beiden PLs mit ihren Redebeitrégen ein.
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Also ich hatte im Vorfeld durchaus meine Bedenken, vor allem in Hinsicht des
Zeitaufwandes, der ja doch sich unterscheidet zum ublichen Grundgedanken von

Bewegung im Team. (Dora, S. 1, Z. 29-31)

Also ich kann mich da vielleicht gleich anschlie3en. Bei mir war es auch konkret, eben
das mit dem Zeitaufwand, wo ich mir gedacht habe: "Es ist eigentlich sehr sehr dicht, das

Programm fur die Lehrlinge und sehr viel". (Stefan, S. 1, Z. 45-47)

Beide sprechen hier ihre Bedenken im Hinblick auf die zeitliche Implementierung des
veranderten Bewegungsprogramms an. Damit scheinen sie sich vor allem auf die
zeitlichen Ressourcen der LL aus dem Leitungsteam zu beziehen, deren Zusatzaufwand

in der Planung und Vorbereitung von B.i.T. zu bedenken ist.

Mit dem Grundgedanken von B.i.T. meint Dora, die grundsatzliche Konzeptionsidee von
B.i.T am Beginn der Heartbeat Lehlingscolleges, als die Bewegungssequenzen am Abend

noch rein zum korperlichen Ausgleich dienen sollten.

Ein grundlegender Unterschied im Hinblick auf den persénlichen Bezug zum

Interventionskonzept kann in den folgenden Aussagen interpretiert werden.

[...] ich muss auch ganz ehrlich gestehen, dass ich mir, obwohl ich das Konzept natirlich
im Vorfeld gelesen habe, noch nicht so wahnsinnig viel darunter vorstellen habe kénnen,
oder keine konkrete Vorstellung gehabt habe, wie das dann in der Praxis funktionieren
kann. (Dora, S. 35-39)

Dora spricht hier an, dass es ihr im Vorfeld schwer gefallen zu sein schien, sich ein Bild
zum Ablauf der Intervention machen. Vor dem Hintergrund seiner Erfahrungen setzt hier

Stefan an.

[...] in Bezug auf den heutigen Tag, keine grofen Bedenken gehabt habe, weil ich es ja
schon einmal angeleitet habe und schon einmal erlebt habe. Also bei einer anderen
Woche, wo das auch sehr gut funktioniert hat. Und ja, also deswegen habe ich schon
gewusst, wie das ungefahr ablaufen wird, bzw. was uns erwartet. (...) (Stefan, S. 2, Z.
57-60)

Es kann hier interpretiert werden, dass es einer zuversichtlichen Perspektive in Hinblick
auf die Durchfiihrung der Intervention zutraglich sein kann, wenn seitens der Begleitenden
(PLs) bereits positive Erfahrungen mit der Intervention gemacht wurden bzw. die
Moglichkeit fur sie besteht, sich bereits im Vorhinein ein Bild zum Ablauf machen zu

kdnnen.
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Zwischenresiimee

Die unterschiedlichen Perspektiven der beiden PLs (gepragt durch unterschiedliche
Erfahrungsstande) schienen den grundsatzlichen Zugang zur Intervention zu pragen.
Festgehalten werden kann, dass personliche positive Erfahrungen sowie die persénliche
Auseinandersetzung mit dem Konzept zu einer konkreteren Vorstellung des Ablaufs im
Vorhinein betragen kann.

8.6.2 Eindrucke zur Leitung: ,Wahrnehmungen des Leitungsteams —
uberraschend souveran®

In dieser Diskussionsphase bewegt sich das Gesprach erneut Uber weite Teile des

Diskussionsleitfadens, der Eigendynamik der Diskussion wurde dafiir Raum gegeben.

Zu Beginn kommen Dora, Stefan und Birgit auf die Wahrnehmungen gegeniiber den

leitenden LL zu sprechen.

Also wie sie es gemacht haben. Also da.. auf das war ich ndmlich sehr gespannt, weil
das ist ja etwas, das oft ausgelernte Trainerlnnen noch nicht zwingend beherrschen,
Methoden und Ubungen anzuleiten. Und.. also ich finde, fur das, dass es das erste Mal
war und auch was das Standing von der Gruppe betrifft, wirklich sehr gut gemacht haben.
(Birgit, S. 2, Z. 88-92)

Birgit spricht ihre Wahrnehmungen gegenuber der tberraschend positiv verlaufenden
Anleitung der Spiele an und fugt hinzu, dass auch das Auftreten der leitenden LL als

durchwegs professionell wahrgenommen wird. Stefan teilt hier ihre Wahrnehmungen.

Also eh wie bei der letzten Lehrlingswoche, (...) , wo ich das eben auch schon erlebt
habe, (...), finde ich, haben diese Vier das, finde ich, sehr souveran gemacht. (Stefan, S.
3,Z.107-109)

Dass die Leitungsqualitat seitens der LL bereits auf einem sehr hohen Niveau
wahrgenommen wird, trifft auf Ubereinstimmung unter den Gesprachspartner(innen).
Dass diese Aufgabe jedoch durchwegs komplex ist und dahingehend auch Aspekte
auftreten, die das Entwicklungspotential seitens der Leiter(innen) aufzeigen, wird in einem

weiteren Abschnitt besprochen.

[...] naturlich passieren so die klassischen Einstiegsfallen, wie eben, man lasst die

Gruppe zuerst irgendwie schon hin aufstellen und leitet dann an. (Birgit, S. 2, Z. 93-94)
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Ja, wie die Birgit schon gesagt hat, es gibt nattrlich Anfangerfehler, (...) Sachen, die man
noch nachscharfen kénnte, (...) , wenn man die nétige Praxis hat, dass man da in diese
Fallen nicht mehr hineintappt. Aber ich finde, also da kann ich nur anschlieRen, fir ihr
Alter und den Grad an Ausbildung hat das sehr gut funktioniert. (Dora, S. 3, Z. 110-114)

Was Stefan an dieser Stelle hinzufugt, gibt einen Einblick, wie die Leiter(innen) selbst mit

diesen Umstanden umgehen konnten.

Was ich aber sehr spannend gefunden habe, weil sie das selber erkannt haben, in der
Reflexion, (...), diesen Grad der Reflexionsfahigkeit bei so jungen Menschen. Also, dass
sie das selber auch erkannt haben. Und auch die Erkenntnis, dass sie gesagt haben: "Es
ist gar nicht so einfach, eben, dass einem alle zuhéren und dass man das alles bedenkt.
Und dass man sich auch die Materialien im Vorfeld bereit legt." Also dass man nicht
zuerst diese Methode anleitet und sagt: "Aja, jetzt missen wir noch die Hutchen holen",
(...) also dieses ganze strategische Denken, auch im Vorfeld und was wirklich so daran
hangt, an einer Methodenanleitung, haben sie, (...), sehr gut gemeistert. (Stefan, S. 3, Z.
117-124)

Die Fahigkeit in der Retrospektive tUber die herausfordernden Situationen nachzudenken
sowie die Gedanken dazu zu formulieren, schien bei den Leiter(innen) gefordert worden
zu sein. In den Wahrnehmungen Stefans zeigten sie ebenso, dass sie an die Aufgabe mit

durchwegs strategischen Uberlegungen herangingen.
Dora meldet sich hier bestatigend zu Wort und fuigt eine Uberlegung hinzu.

Prinzipiell finde ich es so, wie sie es umgesetzt haben, echt sehr fein. Sie haben sich da
gut was Uberlegt und das ist eben... ja, es passt so, wie es in der Gruppe ist, extrem gut,
weil sich da eben auch alle sehr wertschatzend begegnen und sehr mdgen. Also es sind

15 Leute, die da irgendwie sehr zusammengewachsen sind. (Dora, S. 4, Z. 160-163)

Sie spricht dabei an, dass in ihrer Wahrnehmung bereits vor der Intervention eine gute
Stimmung und umsichtiges, wertschatzendes Verhalten in der Gruppe herrschten. Dass
dies ein Bedeutungsaspekt fur die reibungslose Durchfiihrung des Bewegungsprogramms

sein kann, hebt auch Stefan hervor.

Also was fur mich spannend war zu beobachten ist, aber das deckt sich mit meinen
Beobachtungen aus den letzten zwei Tagen aus dem Seminarraum, dass die Gruppe

sehr wertschatzend miteinander umgegangen ist. (Stefan, S. 2, Z. 75-77)
Auch Birgit setzt an diesem Punkt an und fuhrt weiter aus.

[...] es hat natirlich auch den Hintergrund, dass schon jetzt drei Tage Teambuilding

stattgefunden haben und die Gruppe wirklich sehr, ja sehr zusammengewachsen ist und
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maoglicherweise auch mit der Anzahl der Teilnehmerinnen, weil, also ich kénnte mir
vorstellen, dass das mit einer Gruppe von zum Beispiel 40 Leuten dann schon wesentlich
schwieriger ist. (Birgit, S. 3, Z. 114-118)

Einerseits die vorhergehenden Tage, welche laut Birgit forderlich fir den Gruppenprozess
verlaufen sind, wie die Uberschaubare Anzahl der Teilnehmer(innen), werden von Birgit

hier als forderliche Hintergrundaspekte hervorgehoben.

Zwischenresiimee

Der allgemeine Tenor in den Beitragen der Gesprachspartner(innen) lasst auf eine
positive Wahrnehmung gegentber den leitenden LL schlieBen. Eine reflektierte
Herangehensweise, gegenseitiges wertschatzendes Verhalten, souveranes Auftreten

und klare Anleitungen wurden dabei besonders hervorgehoben.

Durch die Wahrnehmungen der drei kdnnen folglich Aspekte interpretiert werden, die fur
einen lohnenden Ablauf der Intervention forderlich sind.

— Ein guter Beziehungsaufbau zwischen den Jugendlichen ermdglicht durch
genigend Zeit und Angebote eine positive Begleitung des Gruppenprozesses

— Uberschaubare GruppengroRen

8.6.3 Wahrnehmungen zur eigenen Rolle: ,Selbstreflexion — Die Kunst,
Verantwortung abzugeben®

Ein Abschnitt, der in dieser Gesprachsrunde von erhéhter Aktivitat der Diskutierenden
gepragt erschien, beschaftigte sich mit dem Thema der eigenen Rollenwahrnehmung

wahrend der Leitung der LL. Hier setzt ein Beitrag Stefans an.

Ja, also ich habe mich, soweit es geht, zurickgenommen. Ich hatte natirlich, wenn
irgendeine Situation gefahrlich worden ware, dann héatte ich irgendwo schon eingegriffen.
Aber mir war das dieses Mal wichtig, weil ich da eben das vorherige Mal fir mich selber
im Nachhinein auch reflektiert habe, dass ich da vielleicht dann um einen Tick (...) zu viel
wieder Fuhrungsrolle ibernommen habe. Was dir auch sehr leicht passieren kann. Weil
auch bei den Ubungen heute haben die Madls immer wieder eben riiber geschaut und
gefragt: "Ja, Stefan, passt das eh? Passt das eh?" Und ich habe dann eben heute

gesagt: "Ja, aber das ist eure Sache. lhr macht das, quasi." (Stefan, S. 4, Z. 176-184)

Stefan spricht hier die Herausforderung an, sich konsequent von der Fuhrungsrolle zu

distanzieren, ohne dabei die Verantwortung dafir abzugeben, in riskanten Situationen
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einzugreifen. Dass es ihm ein Anliegen zu sein schien, diese zutrauende Haltung
einzunehmen, formuliert er aus den Perspektiven von bereits erfahrenen Situationen.

Birgit bringt sich an diesem Punkt ein.

Also ich glaube auch, dass die Kunst ist, sich zuriickzunehmen. Ich habe es voll fein
gefunden, mitzumachen. Weil diesem Aspekt, dem kann ich durchaus etwas
abgewinnen. Den Lehrlingen eben dann nochmals ganz auf einer anderen Augenhéhe,
namlich selber in der teilnehmenden Rolle zu begegnen. Das hat mir sehr gefallen, weil
es ein anderes miteinander in Kontakt kommen ist, als in meiner Trainerinnenrolle. Und
ich habe auch den Eindruck gehabt, dass sie mich durchaus, also auch in der
Kolleginnenrolle da wahrgenommen haben. (Birgit, S. 5, Z. 193-200)

Birgit gibt an, dass sie es als Kunst sieht, den schmalen Grad zwischen vertrauender
Begleitung und abgebender Distanzierung zu gehen. Dass sie in ihrer Wahrnehmung von
den LL in der Teilnehmerinnenrolle akzeptiert wurde und dies darliber hinaus zu einem
sehr positiven personlichen Kontakt beitragen konnte, hebt sie in ihrem Beitrag hervor.

Dora teilt an diesem Punkt ihre Gedanken.

Ja, phasenweise war ich flr mich auch sehr in der Teilnehmerinnenrolle. Wie wir dann in
den Kleingruppen waren, also zu viert, zu funft, habe ich schon gemerkt, dass ich
trotzdem schon irgendwie (...) es ist mir auch die Leitung / Flhrung da drinnen
Ubergeben worden. Also sie haben dann immer mich angeschaut. Ich habe auch beim
Vertrauenskreis, irgendwie versucht, noch wen zu motivieren, dass er sich da in die Mitte
stellt, das auszuprobieren. Einfach ein bisschen auch zu bestéarken. (Dora, S. 5, Z. 227-
235)

Dass ihre Entscheidung dartiber, ob sie sich in die Fihrungsposition begibt oder nicht,
auch teils von den LL beeinflusst wurde, gibt hier Dora zu bedenken. Sie sieht, wie sie es
beschreibt, ihre Rolle bei der Intervention auch durchwegs darin, mit gutem Beispiel voran

zu gehen, indem sie die LL beispielsweise positiv bestarkt.

Zwischenresiimee

Die positiven Aspekte, welche mit einer Begegnung auf Augenhdhe im Rahmen des

Bewegungsprogramms einhergehen, wurden bereits an mehreren Stellen angesprochen.

Dass die Ubergabe von Verantwortung durchaus Herausforderungen bereit halt,

sprechen die Gespréachsteilnehmer(innen) in diesem Abschnitt deutlich an.
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9. Zusammenfiihrung der Ergebnisse

Wie selbst in der Interpretation der ausgewahlten Diskussionspassagen deutlich wird,
beinhalten die geteilten Gedanken, welche die Gesprachsteilnehmer(innen)
kommunizierten, grof3en Interpretationsspielraum. Dass die angefuihrten Ausschnitte
dementsprechend nur einen kleinen Teil der angesprochenen Bedeutungsdimension
abbilden kénnen, sei an dieser Stelle bewusst angemerkt.

Die gefilterten Ergebnisse aus den einzelnen Befragungen sollen hier vorerst
gegenubergestellt und folglich zusammengefihrt werden.

9.1 Teilnehmende LL

Personlicher Bewegungs- und Sportbezug

In der einstimmenden Diskussionsrunde zum personlichen Sportbezug kamen die
Gespréachsteilnehmer(innen) beider Gruppen auf ihre personliche, sportliche Aktivitat
sowie auf ihre Einstellungen gegeniiber Bewegung und Sport zu sprechen. In folgender
Tabelle werden nun die zusammengefassten Eindricke gegenibergestellt.

Gastro LC 1 TIGLC 2
Vielseitige Erfahrungen aus | Vielseitige Erfahrungen aus
unterschiedlichen Sportbereichen unterschiedlichen Sportbereichen

Mit Eintritt in die Lehre nehmen die | Aspekte die in Bewegung und Sport
sportlichen Aktivitaten ab wahrgenommen werden, werden auch fur

andere Lebensbereiche als bedeutsam

interpretiert
Grundsatzlich positive Einstellung | Grundséatzlich positive Einstellung
gegeniuber Bewegung und Sport gegeniuber Bewegung und Sport

138



Wahrnehmungen der leitenden LL

Folglich ging es um die Wahrnehmungen der teilnehmenden LL in Bezug auf die Leitung

der Kolleg(inn)en. Die Perspektiven der Gesprachsteilnehmer(innen) gegeniiber den

leitenden LL werden folgendermal3en zusammengefasst.

Gastro LC 1

TIGLC 2

Einfuhlsames und empathisches Verhalten

gegenuber der Gruppe und den Einzelnen

Klare Erklarungen fuhren zu einer

schnellen Umsetzung der Spiele

Professionelles Auftreten in Hinblick auf

Leitende LL unterstitzen wahrend der

Vorbereitung, Erklarungen sowie | Spiele und bieten individuell Hilfe an
Konsequenz in der Anleitung
Personliche Begeisterung far die | Demonstrationen  tragen zu  einem

Leitungsaufgabe und im Hinblick auf die

Spiele

besseren Verstandnis bei

Wahrnehmungen zum veranderten Setting

Gute Vorbereitung wird durch eine klare
Arbeitsaufteilung sichtbar, diese wiederum
zeugt von einer guten Abstimmung im

Leitungsteam

In Bezug auf die Veranderungen, welche mit dem Rollenwechsel von Kolleg(inn)en in die

Leitungsposition einhergehen,

Gedanken.

GastroLC 1

auBerten die Gesprachsteilnehmer(innen) folgende

TIGLC 2

Unter den Leiter(inne)n aus den eigenen
Reihen kommt es zu einer Steigerung von

Motivation und Einsatzbereitschaft

Steigerung der Motivation durch das

veranderte Setting (Rollenverhaltnisse,...)
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Abwechslungsreiche Spielauswahl eroffnet
neue Kontaktmaoglichkeiten

9.2 Leitende LL

Personlicher Bewegungs- und Sportbezug

GastroLC 1

Veranderter Tagesablauf zu Gunsten von
B.i.T. wird positiv aufgenommen

TIGLC 2

Positive Erfahrungen mit Bewegung und
Sport

Zur Zeit wenig sportliche Aktivitat

Wertschatzung gegenuber dem

Bewegungsprogramm als Teil des LCs

B.i.T wird wertgeschatzt, vor allem die
aktivierenden und spielerischen Zugénge

werden positiv hervorgehoben

Reflektierter Blick auf Bewegung und
Sport, scheinbare Fahigkeit sich in die
Teilnehmer(innen) hineinzuversetzen und
in der Leitungsposition dementsprechend

empathisch zu agieren

Gedanken zur Leitungsaufgabe

GastroLC 1 TIGLC 2
Aufgabe wird als herausfordernd | Leiter(innen) &ufRern ihre Spannung, mit
interpretiert der sie der Aufgabe entgegenblicken
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In den Erwartungen werden auch |Jene mit Vorerfahrung scheinen der
Beflrchtungen gegenuber eventuell | Aufgabe gelassener entgegenzublicken als
auftretenden Situation formuliert jene ohne Vorerfahrung

Leiterinnen haben einen guten Draht

zueinander

Kriterien fur einen erfolgreichen Ablauf

GastroLC 1

TIGLC 2

Ermdglichende systemische
durch

didaktischen Aufbau des Lehrlingscolleges

Rahmenbedingungen den

Positive Vorerfahrungen in der Leitung/im

Umgang von/mit Gruppen

Eine Grundhaltung der PLs nach ,/ch traue

Ill

dir zu, dass du es selbst kannst

Unterstlitzung seitens der

wahrgenommenen Expert(inn)en flir das
im  Sinne

Bewegungsprogramm, von

Ruckhalt und Begleitung

begleitende padagogische MalRnahmen,
um die Leiterinnen an der Expertise/von
den Erfahrungen der PLs teilhaben und

profitieren zu lassen

Eine gestarkte Beziehungsebene zwischen

den Leiter(inne)n

Arbeitsaufteilung im Sinne von ,wer méchte
was machen”, ,passt, ich mache das, du

das!”

Eindricke zum veranderten Setting

GastroLC 1

Ubereinstimmung im Hinblick auf eine

flexible Programmleitung

‘TIG LC?2

Steigerung der Motivation bei den

‘ Gesteigerte Motivation bei den
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Teilnehmer(inne)n

teiinehmenden LL (auch bei jenen, die

zuvor wenig aktiv am
Bewegungsprogramm teilgenommen
haben)

Starkeres Vertrauen unter den

Teilnehmer(inne)n

Freudvollere  Auseinandersetzung  der

Teilnehmenden

Erhohtes persdnliches Engagement in der
Teilnahme

9.3 PLs

persdnlicher Bewegungs- und Sportbezug

PLs und Trainerin nehmen aktiv an den

Spielen  teil, stehen jedoch auch

unterstitzend zur Verfligung

Gastro LC 1 TIGLC 2
Sinnhaft auf mehreren Ebenen

u.a.. korperlicher Ausgleich, soziale

Aspekte wie erleichterte
Kontaktmdoglichkeiten und
zwischenmenschlicher Austausch, Freude

an der Bewegung und Spald am Spiel

allgemein

Gedanken zur Intervention/Planungsphase

Gastro LC 1 TIGLC 2

selbstverantwortliches Handeln der

leitenden LL in Planung und Vorbereitung

Ein guter Beziehungsaufbau zwischen den
Jugendlichen ermdéglicht durch geniigend
Zeit und Angebote eine positive Begleitung

des Gruppenprozesses
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eigenstandige
LL  mit
stehenden Konzepten/Spielen

Auseinandersetzung der

leitenden den zur Auswabhl

Entscheidungsklarheit und —argumentation

Ernsthaftigkeit seitens der leitenden LL
gegeniuber der Vorbereitung und Planung

des Bewegungsprogramms

Ein gutes Gefuhl gegenuber der Gruppe

(Umgang der Einzelnen miteinander,

beobachtbare Dynamiken,...)

Eindrucke zur Leitung der LL

GastroLC 1

TIGLC 2

Hinweise aus den Briefings schienen als
hilfreich und sinnvoll erachtet worden zu
sein und wurden von den leitenden LL in

der Anleitung beachtet

reflektierte Herangehensweise

Leitende LL konnten (auch auf Grund einer
guten Vorbereitung) das Programm flexibel

an die Bedurfnisse der Gruppe anpassen

Gegenseitiges wertschatzendes Verhalten

Den leitenden LL schien es wichtig
gewesen zu sein, dass die Spiele richtig
ausgefuihrt werden, daflir investierten sie
Energie fur zusatzliche Hinweise und

individuelle Betreuung

Verantwortung der PLs und Trainer(innen)

GastroLC 1

souveranes Auftreten und klare

Anleitungen

TIGLC 2
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PLs
Fallnetzes, auf das sich die leitenden LL in

Begleitung der im Sinne eines

schwierigen Situation verlassen kdnnen

Begleitung der Intervention, Teilnahme wird

positiv interpretiert

Verantwortung der PLs ist es, in riskanten

Situationen unterstitzend einzugreifen
dabei  die

Leitungsrolle der LL in Frage zu stellen)

(wenn  moglich, ohne

Den Leitenden zur Verfiigung stehen, ohne
dabei den Fihrungsanspruch in Frage zu
stellen
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10. Abschlussresiimee

Um sich nun abschlielend der Darlegung der als relevant erachteten Ergebnisse zu
widmen, soll sich die zentrale Fragestellung vergegenwartigt werden.

Wie wird die Intervention von Leiter(inne)n, Teilnehmer(inne)n und Begleitenden
wahrgenommen und welche Aspekte werden in Hinblick auf die Forderung von

Selbstkompetenzen und sozialen Kompetenzen der Leiter(innen) als positiv interpretiert?

Auf die Forschungsfrage soll nun in zwei Schritte eingegangen werden. Zuerst gilt es, die
Wahrnehmungen der Beteiligten im Hinblick auf die Intervention zusammenzufiihren. Im
zweiten Schritt sollen jene Aspekte interpretiert werden, die aus den Diskussionen als flr
eine Forderung der angefilhrten Kompetenzbereiche bei den leitenden LL zutréaglich
interpretiert werden. Da in der Darstellung der Ergebnisse keine strikten Bedeutungslinien
gezogen werden sollen, kdnnen Aspekte durchaus fir beide der folgenden

Ergebnisbereiche herangezogen werden.

Wahrnehmungen zur Intervention
Konsens

Nach den zusammengeflihrten Ergebnissen aus den Diskussionen der
Gesprachspartner(innen) kann eine grundsatzlich positive Wahrnehmung gegenuiber

verschiedensten Aspekte der Intervention interpretiert werden.

Ein Konsens in den Aussagen von teilnehmenden LL, leitenden LL sowie den PLs lasst
sich dabei im Hinblick auf die gesteigerte Motivation und Teilnahmebereitschaft der

Jugendlichen am Bewegungsprogramm unter Leitung der LL verorten.

Dass das veranderte Setting und die damit einhergehenden Rollenwechsel als
Wertschatzung und Vertrauenszuspruch der P&adagog(inn)en an die Jugendlichen

verstanden werden, stol3t auf mehrmalige positive Erwahnung in den Diskussionsrunden.

Der verantwortungsvolle Umgang der leitenden LL mit der ihnen anvertrauten Aufgabe
wird ebenso an mehreren Stellen der unterschiedlichen Diskussionsgruppen
hervorgehoben. Damit einhergehende Aspekte wie ein professionelles Auftreten vor der
Gruppe, klare Anleitungen und Erklarungen zum Ablauf und den Spielen sowie gut

abgestimmte Verantwortungsbereiche konnen hier zusammenfassend genannt werden.

Ein Erklarungsansatz, weshalb die Sequenzen derart positiv verlaufen konnten, wird von

den unterschiedlichen Gesprachsgruppen mehrmals hervorgehoben. Der als durchwegs
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positiv wahrgenommene Gruppenbildungsprozess, welcher bereits vor der Intervention

stattfinden konnte, trug so maf3geblich zu den reibungslosen Ablaufen bei.

Auch die Teilnahme der PLs (und Trainerin) wurde sowohl aus der eigenen Perspektive
als auch aus Perspektive der leitenden LL als Beitrag zu einer Begegnung auf Augenhdhe

erachtet.

Spezifika

In den Aussagen der PLs der Fokusgruppe TIG LC 2 konnte interpretiert werden, dass die
Implementierung der Intervention mit zusatzlichen Zeit- und Energieressourcen vor allem
der leitenden LL verbunden ist. Dass dies im Hinblick auf die didaktische Gestaltung

beachtet werden muss, wird dabei in den Beitragen hervorgehoben.

Forderliche Aspekte fir Selbst- und Sozialkompetenzen

Die zusammengefihrten Ergebnisse stellen nun positive systemische und padagogische
Bedingungen, wahrgenommene Foérderungsanreize sowie interpretierte Strukturen vor,
die vor dem Hintergrund der Ausfihrungen im Theorieteil als forderlich fur die
angesprochenen Kompetenzbereiche verstanden werden koénnen. Dass hier wiederum
ausgewahlte Teilaspekte vorgestellt werden, die um diverse Bedeutungsebenen erweitert

werden konnen, sei hier klargestellt.

Wie in Kapitel 2.2.1 angesprochen kdnnen Angebote zur verantwortungsvollen Mitwirkung
in padagogischen LernrAumen dazu beitragen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu
entwickeln. Dies deckt sich mit den Beitrdgen in den Diskussionen, in denen auf die

positiven Faktoren der Leitungsaufgabe hingewiesen wird.

Sich in einer Gruppe abzustimmen, Verantwortungsbereiche zu definieren bzw.
Arbeitsbereiche aufzuteilen, entspricht den Ausfiihrungen in Kapitel 2.2.1, wo es um das
Erkennen der Wirkung eines sozialen Umfelds als Teil eines sich férderlich entwickelnden
Selbstkonzeptes im Sport geht. Weiters stecken in jenen Aspekten, die auch in den
Gesprachsrunden des Ofteren angesprochen werden (Abstimmung in  der
Leitungsgruppe, Umgang mit den Teilnehmenden) die Fahigkeit zum

Perspektivenwechsel, welche als zentrale Sozialkompetenz in Kapitel 2.3 angefihrt wird.

Ein weiterer Faktor, der fur die Forderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei den
einzelnen leitenden LL hervorgehoben werden kann, ist wie in Kapitel 2.2.2 angefihrt

jener Aspekt der herausfordernden Situation, die von den Akteur(inn)en fir eine
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erfolgreiche Bewaltigung durchaus Uberwindung und Mut, Durchhaltevermégen und

Flexibilitat abverlangen.

Als Kriterium, welches aus den Gesprachen herausgefiltert werden konnte und in den
theoretischen Darlegungen (Kapitel 2.3) zu den Sozialkompetenzen als soziale
Verantwortung beschrieben wird, soll das empathische Verhalten in der Zusammenarbeit
mit den teilnehmenden LL hervorgehoben werden. Eine Akzeptanz bzw. Wertschatzung
gegeniber den Interessen, Fahigkeiten und Werten anderer wird dabei auch in den
Diskussionen als forderlich fur die Ablaufe des Programms erachtet.

Dass die Rollenwechsel teils recht bewusst wahrgenommen und die damit
einhergehenden Herausforderungen auch in Teilen reflektiert wurden, kann in
Ausschnitten der dargelegten Diskussionspassagen interpretiert werden. Dies entspricht

wiederum den Ausfihrungen zur Wahrnehmungsfahigkeit in Kapitel 2.3.1.

Forderliche Rahmenbedingungen

Was der Forderung von Selbst- und Sozialkompetenzen zutraglich sein kann, wird sowohl
in den Darstellungen des Theorieteils wie auch aus den Beitragen der Diskutierenden
nachvollziehbar.

Im Kapitel 3.3.3 wird Lernen als selbstgesteuerter Prozess beschrieben. Dass dabei eine
zutrauende Haltung seitens der Padagog(inn)en gefordert ist, wird auch in den
Gesprachspassagen deutlich, in denen die positiven Effekte einer begleitend,

unterstitzenden Funktion der PLs im Rahmen der Intervention hervorgehoben werden.

Dass sich didaktische Interventionen stets in einem systemischen Rahmen abspielen und
dahingehend in wechselseitiger Pragung verstanden werden missen, wird sowohl in
Kapitel 3.2.2 erlautert als auch in den Gesprachspassagen zu den glnstigen
Rahmenbedingungen des LCs, fir eine forderliche Atmosphéare wéahrend der Intervention,
diskutiert.

Konsequente Angebote zum kooperativen Lernen kdnnen nicht zwischen Tur und Angel
stattfinden. Der zeitliche Faktor ist dahingehend ebenso zu beachten wie all jene Kriterien,
die eine durchdachte Einbettung in die vorliegende Lernumgebung bestimmen. Nach den
Darlegungen in Kapitel 3.2 lasst sich durch die Darlegungen des Interventionskonzepts
wie auch aus Teilen der Gesprachsbeitrage erahnen, wie komplex und detailreich eine

Implementierung von kooperativen Lernarrangements sein kann.
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11. Ausblick

Jugendlichen in der Berufsausbildung wurde lange Zeit der Zugang zu alternativen
Lernformen wie ihrer bewussten  Auseinandersetzung mit  Uberfachlichen

Entwicklungsbereichen erschwert.

Wahrend kooperative Lernformen im schulischen Kontext mittlerweile zumindest aktiv von
wissenschaftlicher Seite vorgeschlagen werden, gibt es fur den (Aus-) Bildungsweg von
Lehrlingen nur wenige (und diese zum groRten Teil von externen Anbietern) zur

Verfligung stehende Mdglichkeiten.

Die in dieser Arbeit vorgesteliten Uberlegungen und beleuchteten MaRnahmen,
Jugendliche in die Selbstverantwortung zu holen und sie dabei professionell zu begleiten,
stellen eine Perspektive dar, die es wert erscheint, initiativ zu werden. Was die
Bildungspolitik fortwahrend zu versdumen scheint, ist eine konsequente Umsetzung von
bereits Jahrzehnte lang erkannten Ansatzen, sinnhaftes Lernen und Lehren zu
ermdglichen. Eventuell ist es auch an der Zeit, Dynamiken selbst zu erzeugen bzw. jene
Bewegungen mitzugestalten, die sich in der téglichen péadagogischen Praxis fir

Entwicklung und Veranderung einsetzen.

Von jenen optimistischen Impulsen wurde die vorliegende Arbeit inspiriert, die gleichen
optimistischen Perspektiven lassen einen Blick in die Zukunft werfen. Das Potential zur
Gestaltung von Lernraumen liegt oft ndher als man denkt. Mit einem dementsprechend
offenen Auge auf die Angebote der Umgebung zuzugehen, kann dabei schon

grundlegende Ressourcen freilegen.

Das Potential zur stetigen Weiterentwicklung von kooperativen Methoden liegt
gleichermaf3en in der Kreativitat von Padagog(inn)en wie in der wissenschaftlichen

Auseinandersetzung der Expert(inn)en und Zusammenfihrung von bereits Vorhandenem.

Mit Mut und Zuversicht Lernpraxis zu gestalten, kann dabei als anstrebenswerte Maxime
fur P&adagoginnen und P&dagogen in den unterschiedlichsten Wirkungsbereichen

angesehen werden.
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Anhang

Arbeitsunterlagen fUr das B.i.T Management:; LC1

74|
a 4

# Kennenlernen. C
.

=Jich ausdricken

“Wiglseitige

i Wa Y

‘Spielformen I

Kooperieren

Spaf hé:ben

Hey liebe Leutel

Erstmal fein , dass ihr euch dazu entschieden habt das Bewegungsprogram fdr den
Mittwoch zu planen und mit euren Kolleglnnen durchzufUhren.

Im Folgenden findet ihr Infos und Vorschldge fir eure ,,Bewegung im Team Einheit".
Ihr findet darin unter Anderem zwei unterschiedliche Konzepte mit jeweils drei Spielen,
die ihr fUr die Gruppe vorbereiten kénnt.

Nehmt euch Zeit zum Durchschauen der folgenden Seiten und versteht dieses
Dokument als unser Angebot. Gerne kénnt ihr auch eigene Ideen und
Umsetzungsmdglichkeiten vorschlagen und mit den PL’s in den Sprechzeiten abkidren.

Viel Vergnigen beim Vorbereiten und alles Gute fur die Umsetzung;)
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Worum geht’s in der Vorbereitung und Anleitung des B.i.T Programms?

Ein themenorientiertes Bewegungsprogram
Das Team ist herausgefordert ein Programm zusammenzustellen, welches
thematisch an die Inhalte der Woche anschlieBt.

Im Team eine gemeinsame Losung erarbeiten (Planungsphase)
Das Programm soll ein Produkt aus den Beitrdgen aller BiT-
Teammitglieder sein. Die Einzelnen sind also gefordert:
— im Sinne der ,,Kunden" (Kolleginnen der LC Gruppe) zu planen
— euch zuerst selbststdndig mit den Auswahlméglichkeiten zu
beschdaftigen
— eure ldeen und Gedanken selbststdndig einzubringen
— unterschiedliche Meinungen zu respektieren und folglich zu
sammeln
— die BeitrGdge der anderen wahrzunehmen und mit den eigenen
abzustimmen
— zu einem fUr das Team zufriedenstellenden Ergebnis zu kommen

verstandliche und nachvollziehbare Anleitung

Die Leiter des Bewegungsprograms sollen sich Uber den Ablauf der Spiele
klar sein bzw. sich bei Unklarheiten vor Beginn der Bewegungssequenzen im
Team absprechen oder RUcksprache mit den PL's halten. Ein
funktionierender Ablauf soll in der gemeinsamen Anleitung angestrebt
werden.

einen freudvollen und positiven Zugang zur Bewegung vertreten

Es wird auch an euch Leiterinnen des Bewegungsprogramms liegen die
Gruppe zu motivieren und ihnen einen positiven Zugang zu den Spielen zu
ermdglichen. In diesem Bewusstsein sollt ihr als Leiter mit euren Kolleginnen
interagieren.
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Tipps fur die Spielleitung

im Folgenden werden ein paar Tipps und Moglichkeiten vorgeschlagen, die sich

aus der Praxis als sinnvoll erwiesen haben, méchte man Spiele mit einer Gruppe

lohnend gestalten( vgl. dazu den Beitrag von Kolb, 200913):

9

Bereite den Raum vor, sodass keine Gegenstédnde herum liegen, Uber die

gesturzt werden kann

Schaffe fUr die Anleitung des Spiels einen klaren Ordnungsrahmen (bsp.:
Sitzkreis, Stehkreis, Stirnreihe,...) und fordere gegebenenfalls die

Aufmerksamkeit aller TN (Teilnehmer und Teilnehmerinnen) ein

fOhre Sicherheitsregeln ein (Schuhe oder barfuB- nicht mit Socken; kein
Schmuck, keine Uhren, Halsketten oder andere risikoreiche Accessoires am

Korper;...)

bereite dir das Spielmaterial vor der Einheit vor, Ubergib es den TN erst nach

der ErklGrung

schaffe eine spannenden, die Neugierde der TN erweckende

Spielatmosphdre

nenne einleitend den Spielnamen und sag kurz was das Ziel des Spiels ist

(bsp.: ,,am Schluss sollt ihr alle auf einer Matte Platz finden®)

kigre ob das Spiel/ die Spielregeln schon bekannt sind; wenn dies for
einzelne TN der Fall ist, lass sie das Spiel in eigenen Worten fUr die Gruppe

erkl@ren und ergdnze danach

Bvgl. Kolb, M. (2009): Hinweise zur Vermittlung von Spielen. Spiele unter Beachtung
weniger Regeln erfolgreich einfUhren. Sport & Spiel, (4), S. 44-46.
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— lass Teams bilden, bevor du die Regeln erkldrst (...und gib den Teams kurz
Zeit, damit sich die Aufregung und Freude Uber die Einteilung wieder legen
kann, danach sind die TN aufnahmebereit fUr die Regeln)

— erkldre die Regeln kurz und pragnant

— erlautere Regeln wenn moglich durch eine begleitende Demonstration

— vereinbare ein klares und deutliches Startsignal, mit dem du das Spiel dann

auch eréffnest

— gib die Méglichkeit Fragen zu stellen

— gib den TN wenn ndétig Zeit sich fUr das Spiel zu besprechen/ zu planen

— mach eventuell eine Probedurchgang (wirkungsvolle Demonstration)

...wie gesagt, diese Angaben verstehen sich lediglich als Vorschlage.
Probiert mal aus, wie es euch damit geht und wenn ihr das ein oder andere
weglassen bzw. ergdnzen wollt, seit ihr am besten Weg zu eurer persdnlichen

Spielleiterexpertise!
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Konzept 1

bewegungsintensiv

Material

N g 1. Zielperson
. vgenbinden 2. Blind verstehen
e Untferschiedliche 3. MUlli Ball

Gerate

e 2-4Turnmatten

e ev.2 MullséGcke

e ev.2T-
Shirts/Geschirrticher

Zielperson4

Liele

v Sich gegenseitig unterstUtzen und gemeinsam eine Losungsstrategie finden
v Unterschiedliche Voraussetzungen wahrnehmen und berucksichtigen

Spielidee

Ein FGnger versucht eine Zielperson, welche innerhalb eines Kreises (bestehend aus
unterschiedlich vielen TN, die sich die Hande halten) zu fangen. Die Kreismitglieder
versuchen dies zu verhindern.

DurchfUhrung
1. Durchgang:
— Es werden Kleingruppen gebildet (pro Gruppe 4 TN)
— Pro Gruppe gibt es eine Fangerin
— Nun soll eine Zielperson in der Gruppe definiert werden, welche der Fanger
folglich berUhren muss
— die TN (Teilnehmer und Teilnhmerinnen) geben sich nun die Hadnde und
bilden einen kleinen Kreis
— wurde eine Zielperson berUhrt, wird sie zur FGngerin
2. Durchgang:
— in den jeweiligen Kleingruppen gibt es je eine Zielperson
— 2 Fanger werden bestimmt, sie haben die Aufgabe eine Zielperson zu
berGhren, gelingt ihnen das, wechseln sie mit den Gefangenen
(Fadnger->Teil der Kleingruppe/ Gefangene-> Féngerin)

14Vgl. Stockert N. (2013): Die 50 besten Kooperationsspiele. Don Bosco Medien Gmbh.
Minchen. S. 15.
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Varianten

— je nach dem Niveau der Gruppe kdnnen kleinere bzw. grdBere Kreise

gebildet werden

Hinweis
Ideal fur einen funktionierenden Spielverlauf ist ein Kreis bestehend aus 3 Personen
die sich an den Handen halten und einer Person die auBerhalb fangt.
Die Kleinkreise kdnnen sich durch den Raum bewegen, sollen jedoch aufpassen,
dass sie nicht mit den anderen Kreisen zusammen stoBen.
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Blind verstehen’$

N
0
Q)

Sich gegenseitig unterstUtzen und aufeinander abstimmen
Gegenseitiges Vertrauen in der Gruppe férdern und stdrken
Gemeinsam Aufgabenstellungen I6sen

Sich in unterschiedlichen Rollen ausprobieren (Leiter, Teammitglied....)

\\\\‘

Spielidee

»Blinde" TN werden von einer sehenden Kollegin durch den Raum gefGhrt.
»Blinde" TN versuchen gemeinsam unterschiedliche Aufgabenstellungen zu
meistern.

DurchfUhrung
1. Durchgang:

— Die TN nehmen sich an den Hd&nden wund bilden so eine
zusammengeschlossene Reihe. Sie bekommen Augenbinden, wodurch sie
von Beginn an ,,blind* sind

— Die sehende Erste der Gruppe hat die Aufgabe die blinde Schlange durch
einen Hindernissparcour zu leiten, und darauf zu achten, dass kein Glied
der Kette an den Hindernissen anstdBt bzw. die Kette reiBt. Der Weg durch
den Parcours wird mit einem klaren Start und einem Ziel definiert.

— Die Position des sehenden Schlangenkopfes soll gewechselt werden (3-
4mal)

2. Durchgang:

— Mit verbundenen Augen sollen sich die TN der GroBe nach in einer Reihe
aufstellen, vorerst kbnnen sie dafir miteinander sprechen, folglich sollen sie
es schaffen ohne dabei miteinander zu sprechen (verbal-> nonverbal)

3. Durchgang:

— Mit verbundenen Augen sollen sich die TN im Kreis aufstellen ohne dabei

miteinander zu reden.

Hinweis

Vor dem Beginn der Durchgdnge sollen die TN darauf aufmerksam gemacht
werden, dass sie aufeinander achten und das Risiko fUr Verletzungen so gering als
maoglich halten sollen.

15Vgl. Portmann R. (8. Auflage, 2013): Die 50 besten Spiele fir mehr Sozialkompetenz. Don
Bosco Medien Gmbh. MUnchen. S.45.
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Mulli Ballé

Liele
v Im Team zusammenspielen
v' Geschickte Verteilung auf dem Feld
v' Erkennen und Nutzen von Freirdumen
v Achtsames und genaues Pass- und Zielwerfen
Spielidee
Ziel dieses Endzonenspiels ist es fur die TN der einzelnen Teams maoglichst viele
Punkte zu erzielen, indem sie durch geschicktes Zusammenspiel und
Raumverhalten den ,MUlli Ball* in die dafGr vorhandene ,MUlli-Tonne" werfen
kédnnen.

Bauanleitung ,,MUlli Ball*

16 Liegmann, B.-A. (2011): Mdlli-Ball. Ein mitreiBendes Spiel mit ungewdhnlichem Wurfgerdt.
Sport & Spiel, 44, S. 42-43.
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Kleines Handtuch, T-Shirt, Geschirrtuch,...in das untere Ende eines MuUllsacks
stopfen und mit einem einfachen Knoten zubinden->fertig ist der MUlli Ball (fUr das
vorbereitende Spiel ,,4rer Pass” werden 2 bendtigt;)

DurchfUhrung (Milli Ball)

Gespielt wird auf das Volleyball- bzw. Basketballfeld (je nach
GruppengroBe), zwei rechteckige Endzonen werden durch HUtchen
markiert

es werden 2 Teams gebildet (eines der beiden wird mit
Markierungsschleifen gekennzeichnet)

innerhalb der Teams wird je ein ,MUlli Ball Sammler* bestimmt, welcher sich
in der jewelligen Endzone platziert und sich mit einer Pylone (MUlli Tonne)
ausstattet

die Endzone darf von keiner anderen Spielerin betreten werden, weder von
den eignen Teammitgliedern noch von den Gegenspielern

Die Feldspielerinnen haben nun die Aufgabe sich den MUlli Ball zuzupassen
und fUr einen Punkt so in ihre Endzone zu spielen, dass er von den Mulli Ball
Sammlern mit der Pylone (ohne Hilfe der Hdnde oder anderer Korperteile)
gefangen werden kann

Die Spieler durfen mit dem MUl Ball nicht laufen, sondern nur einen
Sternschritt machen

Geschieht ein Fehlpass oder wird der MUlli Ball erfolgreich von einer
Gegenspielerin verteidigt, wechselt sofort der Ballbesitz und die Verteidiger
werden zu den Angreifern

Beim Verteidigen muss eine Armldnge Anstand zum Gegenspieler gehalten
werden und der MUl Ball darf nicht aus der Hand gerissen oder
geschlagen werden

Der MUl Ball darf max. 5 sek. gehalten werden, bevor er zu einer
Mitspielerin gepasst wird

Kann der MuUlli Ball nach Wurf aus dem Feld erfolgreich in der Pylone
gefangen werden, gibt es einen Punkt fUr die jeweilige Mannschaft
Gespielt wird bis die erste Mannschaft 5 Punkte erreicht hat bzw. bis 10 min.
Spielzeit abgelaufen sind

Hinweis

Es

kdnnen die jeweiligen MUl Ball Sammlerinnen des Ofteren gewechselt

werden. Vor Beginn des Spiels bzw. im Verlauf dessen (v.a. wenn kein Spielfluss

ZU

Stande kommt) kann den Teammitgliedern die Méglichkeit gegeben

werden, sich untereinander abzusprechen (um beispielsweise Positionen zu
vereinbaren).
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Konzept 2

weniger
bewegungsintensiv

Material 1. Teamposition
2. Begegnung

auf der BrUcke
3. Mulli Ball

e  Markierungshutchen

e Langbdnke

e Mehrere Turnmatten

e Ev.2 MUllsGcke

e EV.2T-
Shirts/GeschirrtGcher

Teamposition!”?

Liele
v' sich als Gruppe bewegen, aufeinander abstimmen
v’ ein gemeinsames Tempo finden

v flexibel mit Verdnderungen umgehen

Spielidee

Jeweils eine Person gibt die Akfionen fUr die vier im Quadrat um diese Leiterin
positionierten TN vor. Drehungen, Arm-, Hand- und Beinbewegungen und vieles
mehr sind dabei mdglich. Wichtig ist, dass die TN immer wieder auf ihre Position im
Quadrat zurGck kommen.

DurchfUhrung
— TN bilden ein Quadrat und blicken zu dem sich in der Mitte befindenden
Leiter
— Er hat nun die Moglichkeit unterschiedliche Varianten von
Kérperdrehungen (Viertel-, Halb-, Dreivierteldrehung bzw. 360 Grad
Drehung) zu vollziehen
— Daraufhin liegt es bei den Teilnehmerinnen sich so mit zubewegen, dass die
ihre Ausgangsposition im Bezug auf den Leiter wieder hergestellt ist
— Am Ende geht es um die zu Beginn bestehende Ausrichtung zum
Mittelpunkt, wie sich dorthin bewegt wird ist unerheblich
— Die Leiterin kann auch aus der Mitte der Gruppe heraustreten-
dementsprechend mussen sich die TN wieder neu positionieren
Varianten
— Der Leiter kann unterschiedliche Kérperpositionen (Hocksitz, ausgestreckte
Arme,...) vorgeben, welche die TN imitieren sollen

17Vgl. Stockert N. (2013): Die 50 besten Kooperationsspiele. Don Bosco Medien Gmbh.
Minchen. S. 1
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Hinweis

Du sollfest mit leichten Ver&dnderungen beginnen (bsp.: Vierteldrehung) und den
TN Zeit geben um sich einzugewdhnen. Schritt fOr Schritt kannst du die
Schwierigkeit dann steigern und um die Abwechslung beizubehalten mdglichst
kreative, bewegte Verdnderungen vorzugeben (Springe, Tanzschritte,...).
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Begegnung auf der Bruckes

v' Sich gegenseitig unterstitzen

v' BerUhrungsdngste abbauen

v' Positive Effekte von Kooperation erleben

v' Eigenes Befinden kommunizieren

Spielidee

Die TN sollen sich auf einer schmalen Oberfldche balancierend aneinander vorbei
bewegen, ohne dabei von der Bank zu fallen.

DurchfUhrung
— Zwei Teilnehmerinnen begegnen sich auf der Brucke
— Sie sollen es schaffen sich aneinander vorbeizubewegen, ohne dass einer
der Beiden hinunter fallt
— Haben beide wieder festen Boden unter den FUBen, kdnnen sich die
ndchsten Partner auf der Bank begegnen, fallt eine der Beiden runter,
stellen sie sich wieder hinter den nachfolgenden Kollegen an
Varianten
— es wird eine Reihe von 5 Banken aufgebaut
— nun betreten die Hdlfte der Gruppe die Bank am einen Ende
hintereinander und die andere Hdlfte beginnt vom gegenuberliegenden
Bankanfang
— Ziel ist, dass die beiden Gruppen den Seiten tauschen, ohne dass eine TN
von der Bank fallt

Hinweis

Sicherheit steht hier an erster Stelle. Deswegen sollen die Sturzbereiche entlang
den Bdnken mit Turnmatten abgesichert werden. Die TN sollen auf einen
achtsamen Umgang miteinander hingewiesen werden, also kein StoBen, Rempeln
bzw. von der Bank dricken. Auch Losungen mit wenig Kdrperkontakt sind moglich
(bsp.: eine hockt sich auf die Bank, der Zweite kann sie Ubersteigen)

18 Vgl. Portmann R. (8. Auflage, 2013): Die 50 besten Spiele fir mehr Sozialkompetenz. Don
Bosco Medien Gmbh. MUnchen. S. 49.
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Mulli Ball'?

Ziele

v Im Team zusammenspielen

v Geschickte Verteilung auf dem Feld

v' Erkennen und Nutzen von Freirdumen

v Achtsames und genaues Pass- und Zielwerfen
Spielidee

Ziel dieses Endzonenspiels ist es fur die TN der einzelnen Teams maoglichst viele
Punkte zu erzielen, indem sie durch geschicktes Zusammenspiel und
Raumverhalten den ,,MUlli Ball* in die dafir vorhandene ,Mulli-Tonne* werfen
kdnnen.

Bauanleitung ,,MUlli Ball**

Kleines Handtuch, T-Shirt, Geschirrtuch,...in das untere Ende eines MUllsacks
stopfen und mit einem einfachen Knoten zubinden->fertig ist der MUlli Ball (fUr das
vorbereitende Spiel ,,4rer Pass” werden 2 bendtigt;)

DurchfGhrung (Milli Ball)

— Gespielt wird auf das Volleyball- bzw. Basketballfeld (je nach
GruppengrdoBe), zwei rechteckige Endzonen werden durch HUtchen
markiert

— es werden 2 Teams gebildet (eines der beiden wird mit
Markierungsschleifen gekennzeichnet)

— innerhalb der Teams wird je ein ,,MUlli Ball Sammler” bestimmt, welcher sich
in der jeweiligen Endzone platziert und sich mit einer Pylone (langes
HUtchen) ausstattet

— die Endzone darf von keiner anderen Spielerin betfreten werden, weder von
den eignen Teammitgliedern noch von den Gegenspielern

— Die Feldspielerinnen haben nun die Aufgabe sich den MUlliball zuzupassen
und fUr einen Punkt so in ihre Endzone zu spielen, dass er von den Mdlliball
Sammlern mit der Pylone (ohne Hilfe der H&dnde oder anderer Korperteile)
gefangen werden kann

— Die Spieler durfen mit dem MdUlliball nicht laufen, sondern nur einen
Sternschritt machen

— Geschieht ein Fehlpass oder wird der Mulliball erfolgreich von einer
Gegenspielerin verteidigt, wechselt sofort der Ballbesitz und die Verteidiger
werden zu den Angreifern

19 Liegmann, B.-A. (2011): MUlli-Ball. Ein mitreiBendes Spiel mit ungewdhnlichem Wurfgerdt.
Sport & Spiel, 44, S. 42-43.
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— Beim Verteidigen muss eine Armldnge Anstand zum Gegenspieler gehalten
werden und der MUlliball darf nicht aus der Hand gerissen oder geschlagen
werden

— Der MUlliball darf max. 5 sek. gehalten werden, bevor er zu einer Mitspielerin
gepasst wird

— Kann der MUlli Ball nach Wurf aus dem Feld erfolgreich in der Pylone
gefangen werden, gibt es einen Punkt fUr die jeweilige Mannschaft

— Gespielt wird bis die erste Mannschaft 5 Punkte erreicht hat bzw. bis 10 min.
Spielzeit abgelaufen sind

Hinweis

Es kdnnen die jeweiligen MUlliball Sammlerinnen des Ofteren gewechselt werden.
Vor Beginn des Spiels bzw. im Verlauf dessen (v.a. wenn kein Spielfluss zu Stande
kommt) kann den Teammitgliedern die Mdglichkeit gegeben werden, sich
untereinander abzusprechen (um beispielsweise Positionen zu vereinbaren).
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‘Spielformeén

Kooperieren

Spaf3 hé:ben

Hey liebe Leutel

Erstmal fein , dass ihr euch dazu entschieden habt das Bewegungsprogram fur den
Mittwoch zu planen und mit euren Kolleglnnen durchzufUhren.

Im Folgenden findet ihr Infos und Vorschidge fur eure ,,Bewegung im Team Einheit*.
lhr findet darin unter Anderem verschiedene Spiele, die ihr fUr die Gruppe vorbereiten
kénnt.

Nehmt euch Zeit zum Durchschauen der folgenden Seiten und versteht dieses
Dokument als unser Angebot. Gerne kénnt ihr auch eigene Ideen und
Umsetzungsmaoglichkeiten vorschlagen und mit den PL’s in den Sprechzeiten abkléren.

Viel Vergnigen beim Vorbereiten und alles Gute fUr die Umsetzung;)
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[ Mittwoch

Material

KUnstler und Modell
Berg-Zwerg-Riese
Casanova
GrofBstadtdschungel
Emotionwalk

e Musikquelle , Boxen
e HUtchen

Kunstler und Modell20

Liele

v
v
v
v

Sich gegenseitig beobachten und modellieren

Kreative Bewegungsformen ausprobieren

Sich in sein Gegenuber hineinversetzen (Was geht2 Was geht nicht?)
Menschliche Kunstwerke schaffen

Spielidee
Die TN kdnnen sich gegenseitig in unterschiedliche Positionen bringen, indem sie

ihrer

Kreativitdt freien Lauf lassen und ihre Modelle zu kUnstlerischen

Kérperhaltungen verhelfen.

DurchfUhrung

1. Durchgang

es werden Paare gebildet (je 2 Personen gehen zusammen)

einer der beiden ist zu Beginn die Gliederpuppe und steht unbeweglich auf
der Stelle

die Andere (KUnstlerin) bringt nun durch einzelne Aktionen die Puppe in
unterschiedliche Positionen (z.b.: ein Arm wird abgewinkelt, ein Bein nach
Vorne gestreckt, der Kopf zur Seite geneigt,...)

der KUnstler kann versuchen, was seiner Puppe alles moglich ist

die jeweiligen Positionen mUssen von der Puppe kurze Zeit gehalten werden
kdnnen (sollen kurz ,,einfrieren”)

wenn die Musik stoppt, stellt sich die KUnstlerin in die gleiche Position, wie
inre Puppe (spiegelt also ihre Kérperposition)

*® Mossmann, K.(Hg.) (2014, 3. Korrigierte und ergénzte Auflage): Das groBe Limpert-Buch
der Kleinen Spiele. Wiebelsheim. S.133.
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— lauft die Musik weiter schitteln beide ihre Rollen ab und es wird gewechselt

(KUnstler<->Puppe)
2. Durchgang

— die KUnstler haben fur eine Figur je 3 Verdnderungsaktionen zur VerfGgung

— sie modellieren ihre Puppe also mit 3 Aktionen, spiegeln diese Position kurz
wieder und gehen dann zur ndchsten Figur weiter

— auch hier haben sie wieder 3 Aktionen frei

— nach einigen Minuten stoppt die Musik und die Rollen werden gewechselt

Varianten
fUr 2. Durchgang:
— innerhalb einer gewissen Zeit sollen die Kunstler so viele unterschiedliche
Kunstwerke wie méglich mit ihnrem Stil versehen
— der Ablauf muss immer 3 Positionsverdnderungen und einmal spiegeln
beinhalten
— die KUnstler zdhlen for sich mit (Wer hat die meisten Kunstwerke
geschaffen?)
— die Zeit wird von den Leitern mit Musikstart und Musikstopp vorgegeben

Hinweis

Demonstriert zu Beginn (beim ErklGren des Spiels) moglichst kreative Bewegungen
und Koérperpositionen (eventuell schon im Vorhinein Uberlegen und ausprobieren),
sodass die Teilnehmerinnen eine Vorstellung davon bekommen, was alles mdglich
ist.
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v Aufwdrmen und Aktivieren

v" Kreative Darstellung von bildlichen Rollen

v' Akfive Einbindung und Umsetzung von Ideen aus der Gruppe
v Hohe Frequenz

Spielidee

Bei dieser Variante des ,Versteinerns” kédnnen die Gefangenen unterschiedliche
Rollen einnehmen und diese deutlich an die Mitspieler kommunizieren. Die
Erldserinnen haben folglich unterschiedliche Mdglichkeiten ihre Kollegen wieder
zurUck ins Spiel zu holen.

DurchfGhrung
— Zu Beginn werden 2 Fanger bestimmt und mit Markierungsschleifen
gekennzeichnet
— Alle anderen versuchen vor den Fangerinnen zu fliehen, werden sie jedoch
erwischt mussen sie eine Rolle (die sie im Folgenden einnehmen) laut rufen
(z.B.: ,,Berg")
— mOaglich sind die Rollen:

e ,Berg“- die Gefangene formen mit ihre Kérper einen Berg (lang
gestrecktes Dreieck, Beine moglichst weit auseinandergegrétscht,
Handfldchen Gber dem Kopf zueinander)>erldst werden kann der
Berg, indem durch die gegratschten Beine durchgekrochen wird
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e ,Riese"- auf den Zehenspitzen mit Armen nach Oben; so gro3 wie
moglich machen->erlést werden kann der Riese, indem drei Mal
seine Handfldchen abgeklatscht werden

e Zwerg“- im Hocksitz, Kopf zu den Oberschenkeln; mdglichst klein
machen-> erldst werden kann der Zwerg, indem Uber ihn driber
gesprungen (mit Honden auf dem RUcken abstUtzen und mit
gegratschten Beinen Gberspringen) wird

Hier ist nun eure Kreativitat als Leitende gefragt. Die angegebenen Rollen
muUssen nicht vorgegeben werden, ihr konnt euch von Beginn an eigene
ausdenken. Lasst euch maéglichst lustige/kreative/merkwUrdige Rollen und
dazugehdrige Korperpositionen einfallen. Dabei ist lediglich wichtig, dass
moglichst alle TN diese Kérperpositionen einnehmen kénnen.

— lhr kdnnt euch im Laufe des Spiels auch Vorschldge zu mdglichen Rollen
aus der Gruppe holen

— Nach einigen Minuten werden die Finger gewechselt

— Wahrend erlost wird, kdnnen die Erléserinnen nicht gefangen werden

Hinweis

Beim Erkldren des Spiels bietet es sich an, die Rollen vor der Gruppe zu
demonstrieren. Bei groBen Gruppen bietet es sich an mehrere Fdnger zu
bestimmen (ab 25 TN, 3-4 Fingerinnen)

GroB3stadtdschungel?!

Lielperspektiven
v' Darstellen und prdsentieren von unterschiedlichen Rollen
v' Schnelles reagieren
v' Spannend und herausfordernd
v' Sich in Rollen hineinversetzten und méglichst kreativ darstellen

Spielidee

TN zweier Gruppen stehen sich paarweise gegenUber. Nachdem sie eine
bestimmte Rolle aus dem GroBstadtdschungel eingenommen haben, werden sie
entweder zu Jagerinnen oder Gejagten.

DurchfUhrung
— Es werden 2 Gruppen gebildet
— Jeweils 2 Personen aus Gruppe 1 und Gruppe 2 stellen sich gegentber
voneinander entlang der Mittellinie (Abstand 2 Armladngen) hin

*' Nickel, Frank Ulrich (2003): Bewegungskonzepte. Bewegen, Spielen, Darstellen.
Schorndorf. $.35-36.
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— Nun werden von euch (Spielleiterinnen) 3 Rollen vorgestellt, welche im
GroBstadtdschungel zu finden sind

Senioren: leichte Kniebeuge, eine Hand auf den imagindren Stock,
Oberkorper ist nach vorne gebeugt, Kopf aufgerichtet (Blick nach
Vorne)

Gangsta:  verschronkte  Arme, gestreckter Oberkdrper mit
herausgestreckter Brust ist leicht nach hinten gebeugt, Kopf ist zur
Seite und leicht in den Nacken gelegt, Nasenspitze zeigt nach Oben
Radfahrer: leichte Kniebeuge, Oberkdrper ist aufrecht, Hande fassen
den imagindren Lenker

Hier ist nun eure Kreativitadt als Leitende gefragt. Die angegebenen Rollen
muUssen nicht vorgegeben werden, ihr konnt euch von Beginn an eigene
ausdenken. Lasst euch moglichst lustige/kreative/merkwUrdige Rollen und
dazugehdrige Koérperpositionen einfallen, die sich im GroBstadtdschungel
herumtreiben. (bsp.: Hunde, Bauarbeiter, Busfahrer, Punks, Polizei,...)

— lhr gebt jetzt an, wer im GroBstadtdschungel wen jagt.
— Bsp.: Senioren jagen Gangstal Gangsta jagen Fahrradfahrer! Fahrradfahrer

jagen Senioren!

— Als Rettungszonen gelten die markierten Bereiche am jeweiligen Ende der
Halle (mit genigend Abstand zur Wand!)

— Punkte gibt es fur ein erfolgreiches Fliehen und erfolgreiches Erwischen

— Gespielt wird, bis einer der Beiden 5 Punkte erlangt hat

Varianten
— in einem folgenden Durchgang kénnen dann die jeweiligen Gruppen

gegeneinander spielen

— sie sprechen sich in der Gruppe ab und definieren eine gemeinsame Rolle,

die sie der anderen Mannschaft présentieren>daraufthin mussen alle

Mitglieder der einen Gruppe gleichzeitig flichten, wéhrend die Mitglieder

der anderen Mannschaft gleichzeitig jagen

Hinweis
Achtet darauf, dass die Sicherheitszonen mit genugend Abstand zur Wand
definiert werden—->ein Aufprallen an der Wand soll vermieden werden.

Casanova

Lielperspektiven

v

AN

non-verbale Interaktionen bewusst erleben

Aufmerksamkeit und geschicktes Verhalten ist gefragt
Andere bewusst beobachten

Bilder im Kopf
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Spielidee

Auch unter ,Blinzelmorder” bekannt geht es in dieser positiv formulierten Variante
darum, dass ein ausgewdhlter Casanova seine vorerst ahnungslosen
sLiebesopfer” durch moglichst unauffalliges Zublinzeln in Ohnmacht flirtet. Wer
kann den Casanova aufdecken?

DurchfUhrung

— Unter den TN wird ein ,,Casanova* bestimmt, der méglichst viele andere in
seinen Liebesbann bringen mdchte

— Durch ein Blinzeln des Casanova fallt die jeweils angeblinzelte Person
umgehend vor Liebe in Ohnmacht

— Wem gelingt es, den Casanova zu entlarven@

— Zuerst setzen sich alle TN in einen Sitzkreis und halten sich mit beiden
Handen die Augen zu

— Eine Spielleiterin bestimmt 1-2 Casanova (ab GruppengréBen von 20, 2
Casanova) indem sie ihnen mit dem Finger auf den Kopf tippt
—>dies soll von den Ubrigen TN nicht gemerkt werden, es bietet sich an
mehrere Runden um die Gruppe zu gehen und den Casanovas zu einem
willkUrlichen Zeitpunkt auf den Kopf zu tippen, ohne dabei stehen zu
bleiben

— Auf ein Signal von der Spielleitung 6ffnen alle wieder die Augen und gehen
nun durch den Raum

— Dabei sollen sie den Augenkontakt zu den anderen TN suchen

— Werden sie angeblinzelt sinken sie theatralisch (mit schauspielerischer
Darstellung einer Liebesohnmacht) zu Boden und bleiben liegen

— Hat jemand einen konkreten Verdacht, wer der Casanova sein kdnnte,
kann er/sie jederzeit lau rufen (bsp.: ,,Lisa ist der Casanoval”)

— Ist der Verdacht richtig, scheidet entweder einer der Casanovas aus bzw.
ist das Spiel zu Ende (wenn nur 1 Casanova)

— Ist der Verdacht jedoch falsch, scheidet die verddchtigende TN aus und
legt sich ebenfalls auf den Boden

— Wourden alle TN in Ohnmacht ,,geflirtet* haben die Casanovas gewonnen

Hinweis

Es kdbnnen durchaus mehrere Runden gespielt werden. Oft wird der Casanova
recht schnell identifiziert. Ihr kdnnt die TN nochmal drauf hinweisen, dass der
Casanova recht vorsichtig und geschickt handeln sollte, um moglichst lange
unentdeckt zu bleiben. Da dieses Spiel von der Bewegungsintensitat recht ruhig
verlduft, bietet es sich vor allem als Abschluss an.
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Emotionwalk?22

Zielperspektiven

v GefUhle zu den jeweiligen Situationen/Tatigkeiten kdrpersprachlich
umsetzen

v' Bilder im Kopf

v Aus sich heraus kommen, alle gleichzeitig- niemand ist vor der Gruppe

allein

v" Von den Spielleiterinnen kreativ verénderbar

Spielidee

Die TN sollen sich in angeleitete GefUhlszustdnde hineinversetzen und sich folglich
dementsprechend bewegen.

Durchfuhrung

— Alle TN bewegen sich laufend durch den Raum

— Von den Leitern werden unterschiedliche ZustGnde, Tatigkeiten, Situationen
genannt, nach denen entsprechend sich die TN folglich verhalten sollen

— Folgendes Ablaufschema bietet sich an:

— Nun

Normales Laufen

Nennen einer Aktion (von Leiterinnen)

Aktion wird von TN umgesetzt (ungefdhr 1 Minute)
Normales Laufen

Nennen einer Aktion

kdonnt ihr euch unterschiedliche

GefUhlszustdnde/Situationen/Tatigkeiten/  Aktionen Uberlegen, denen
entsprechend sich die TN bewegen sollen
— Beispiele dafur waren:

Hhr fUhlt euch groBartig, der Tag ist perfekt verlaufen, ihr freut euch
darauf was heute noch kommft!*

»lhr seid interessiert an euren Mitmenschen, wie sie sich bewegen,
welche Kleidung sie tragen,..."

slhr seid ganz bei euch, eure Gedanken kreisen um ein recht
persdnliches Thema, inr nehmt die anderen gar nicht mehr wahr.*
»lhr seid mit euren engsten Freundinnen unterwegs und fUhlt euch in
inrer Gegenwart sehr wohl."

»Ihr kommt in ein Museum, alle Dinge denen ihr begegnet sind
kostbare Kunstwerke.*

»Ihr seid gerade im Zieleinlauf des Marathons, mehr als 40 Kilometer
liegen hinter euch, die Menge jubelt euch zu!“

2 vgl. Nickel, Frank Ulrich (2003): Bewegungskonzepte. Bewegen, Spielen, Darstellen.
Schorndorf. $.94-96.
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Hinweis

Versucht die Beispiele so konkret und nachvollziehbar wie méglich zu formulieren.
Versetzt euch beim Formulieren dieser Beispiele moglichst spUrbar in die jeweiligen
Situationen hinein und verschriftlicht sie dementsprechend.

Gebt den TN fUr die einzelnen Situationen gentgend Zeit, sich hinein zu fGhlen.

Es gibt bei der AusfUhrung kein ,,Richtig" oder ,,Falsch"”. Jeder/Jede hat eigene
Bilder dazu im Kopf.
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