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1 Problemstellung

1.1 Desintegration in der heterogenen Gesellschaft

Im Integrationsplan der Bundesregierung spricht Kanzlerin Angela MERKEL
(2007, 7) neben Integrationserfolgen auch ,,deutliche Integrationsdefizite bei ei-
ner leider noch zu grofen Zahl von Menschen® an, die u. a. in Form ,,gesellschaft-
licher Abschottung zum Ausdruck kommen®. Dabei liegt die Brisanz, so BUKOW
et al. (2007), nicht so sehr in der Etablierung ethnischer Milieus, sondern eher in
deren Deutung als Parallelgesellschaften. Diese Sichtweise ,,schafft Kulturalis-
mus, produziert Zonen negativer Integration [...] [und] diskreditiert den anderen*
(ebd. 17). Aufgrund der in modernen Gesellschaften ,,fortschreitenden Rationali-
sierung und gesellschaftlichen Differenzierung® werden ,,verbindlich vorgegebene
soziale Normen, Orte und Rollen* u. a. durch zunehmende ,,Pluralitdt” und ,,Hete-
rogenitit” verdriangt, was zu Orientierungs- und Sinnkrisen fithren kann (vgl. IM-
BUSCH et al., 2005, 17). Aus diesem Grund haben komplexe Gesellschaften wie
die Bundesrepublik Deutschland ,,mit einer hohen Binnendifferenzierung in ein-
zelne Funktionssysteme sowie strukturell voneinander abgehobenen Klassen,
Schichten und Milieus [...] fortlaufende Integrationsfunktionen zu erfiillen" (ebd.
13).

Heterogenitit ist demnach ein wesentliches Merkmal offener Gesellschaften, aus
dem zwangsldufig Integrationsprobleme auf sozialstruktureller, institutioneller
und personaler Ebene entstehen, die durch entsprechende Verweigerung von posi-
tionaler, moralischer und emotionaler Anerkennung erfahrbar werden (vgl. ANHUT
& HEITMEYER 2000; sieche Kap. 2.1). Nach dem Desintegrationsansatz der Biele-
felder Arbeitsgruppe konnen sich Anerkennungsverweigerungen und damit auch
Desintegrationserfahrungen auf allen drei Ebenen unterschiedlich intensiv einstel-
len und sich gegenseitig ausgleichen oder auch verstarken (ebd.).

Besonders hohe Integrationserwartungen im Hinblick auf Heterogenitdt werden
hierbei dem Sport zugeschrieben. So duflert beispielsweise der DOSB-Président
BACH in einer Rede aus 2007: ,,Sport ist nicht Mittel zur Integration, Sport ist In-
tegration” (DOSB 2007). Der Abteilungsleiter Sport des Hessischen Innenministe-

riums ZIELINSKI dullerte sich kiirzlich in einem Interview dhnlich deutlich: ,,Mei-



ner Meinung nach ist der Sport das wichtigste gesellschaftliche Feld, auf dem In-
tegration stattfindet. (DOSB 2008).

Gleichwohl ist man sich in der wissenschaftlichen Fachliteratur zu Problemen der
Integration im oder durch Sport dariiber einig, dass Sport zwar durchaus spezifi-
sche Integrationspotenziale besitzt, diese aber keineswegs per se integrativ wir-
ken, da es auch im Sport immer wieder zu Situationen der Missachtung und Seg-
regation kommt (vgl. PROHL 2006). Ob Integrationsbemiihungen zielfiihrend sind,
hingt demzufolge in hohem Mal3e von der Art der pddagogischen Rahmung und

Inszenierung ab (vgl. GIEB-STUBER & GRIMMINGER 2008; Kap. 2.2).

Fiir diese Arbeit stellen sich somit die iibergeordneten Fragen, wie sich heteroge-
nitdtsbedingte Anerkennungsverweigerung vollzieht und welche MaBBnahmen ge-
eignet sind, dieser immanent desintegrierenden Bewegung offener Gesellschaften
entgegenzuwirken. Diese beiden Fragen werden nachfolgend fiir den Sportunter-
richt ndher spezifiziert (Kap. 2.5). Antworten auf diese Fragen, vor allem in Be-
zug auf die Anerkennung von Differenzen zwischen Schiilern”, sind insbesondere
fiir die Schule als der zentralen Bildungsinstitution offener Gesellschaften von

Bedeutung (vgl. u. a. HORMEL & SCHERR 2004).

1.2 Problemstellung 1: Fokussierung des Spannungsverhiltnisses zwi-
schen Migranten und Einheimischen

Ein Kritikpunkt an der pddagogischen Inszenierung bestehender Integrationsmal-
nahmen (iiber den Sport hinaus vgl. HORMEL & SCHERR 2004) besteht darin, dass
diese zumeist auf eine Verbesserung des Umgangs zwischen Migranten und Ein-
heimischen abzielen und dabei deren Kultur eine zentrale Differenzlinie ein-
nimmt, womit stets auch die Gefahr der Kulturalisierung von Alltagsproblemen
verbunden ist (vgl. WIMMER 2005; DOLLASE 2007). Fraglich bleibt dabei, ob diese
Fokussierung, z. B. in der Schule, dem tatsidchlichen Integrationsbedarf gerecht
wird oder ob nicht auch schichten- oder geschlechtsspezifische Unterschiede zu
Desintegration in der Gesellschaft im Allgemeinen und insbesondere im Sportun-

terricht fiihren (vgl. HORMEL & SCHERR 2004, 203ff.).

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit die maskuline Form ver-
wendet. Gemeint sind jedoch immer Schiilerinnen und Schiiler bzw. Lehrerinnen und
Lehrer.



So hat z. B. DOLLASE (2007, 204) in einer soziometrischen Untersuchung, bei der
gruppenbezogene Ablehnungen in multikulturellen Schulklassen gepriift wurden,
keine migrationsspezifischen Muster finden konnen. Die Ablehnungen gegeniiber
Mitschiilern verteilten sich relativ gleichmaBig auf alle getesteten Subkategorien.
Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit der soziologischen Frage nach nachweis-
baren trennenden Heterogenitdtsmerkmalen im Handlungsfeld ,,Sportunterricht®
nachgegangen, um entsprechende integrationspadagogische MaBBnahmen zu fun-

dieren.

1.3 Problemstellung 2: Evaluationsbedarf integrationsfordernder
Sportkonzepte

Trotz mangelnder theoretischer wie auch empirischer Basis werden in Deutsch-
land seit geraumer Zeit Programme konzipiert und durchgefiihrt, die auf Integrati-
on abzielen, um desintegrierenden Entwicklungen entgegenzuwirkenz.
Unabhéngig von der Art trennender Heterogenitit wird gegenwirtig die Unter-
richtsmethode des Kooperativen Lernens als ein vielversprechendes Konzept zur
Verbesserung von Integration gehandelt (vgl. u. a. HORMEL & SCHERR 2004;
BOBAN & HINZ 2008; JOHNSON & JOHNSON 1998, SLAVIN 1995; PUTNAM 1998).
Dieses methodische Konzept wurde urspriinglich zu dem Zweck entwickelt, um
Inter-Gruppen-Spannungen nach Abschaffung der Rassentrennung im texanischen
Schulsystem entgegenzuwirken, die teilweise sogar mit handgreiflichen Ausei-
nandersetzungen einhergingen (ARONSON 2004, 520f; Kap. 2.4.1). Allerdings sind
die integrierenden Effekte des Kooperativen Lernens im Sport bislang ebenfalls
noch nicht evaluiert worden. Solange hier keine belastbaren empirischen Befunde
vorliegen, bleiben Uberlegungen zur Verbesserung der gesellschaftlichen Integra-
tion durch Sport spekulativ (vgl. GIEB-STUBER & GRIMMINGER, 2008; sieche Kap.
2.3.3).

Als zweite Forschungsfrage greift diese Arbeit daher die paddagogische Frage nach
der integrativen Wirkung des Kooperativen Lernens auf, mit der untersucht wer-

den soll, ob der Einfluss der in der soziologischen Fragestellung identifizierten

2 Aus Sicht der interkulturellen Sportpéddagogik fassen GIER-STUBER und GRIMMINGER
(2008, 225) zusammen, dass ein ,.konsequent theoretisches und empirisch gestiitztes
Konzept* bislang nicht vorliege.



desintegrierenden Heterogenitdtsmerkmale mit der Methode des Kooperativen

Lernens reduziert werden kann.

1.4 Das Untersuchungsdesign

Fur die Untersuchung der soziologischen Problemstellung 1 werden in jeweils
zwei Klassen der Stufen 3, 5, 7, 9, 11 und 13 die Anerkennungsverhaltnisse erho-
ben mit dem Ziel, desintegrierende Heterogenitatsmerkmale in verschiedenen Al-
tersstufen zu bestimmen.

Das Untersuchungsdesign der padagogischen Problemstellung 2 sieht eine Stich-
probe in neun Klassen der funften Jahrgangsstufe an drei integrierten Gesamt-
schulen vor. An jeder der drei Schulen wird eine Klasse mit dem Treatment
,Gruppenpuzzle®, eine mit dem Treatment ,,Gruppenturnier und eine Klasse leh-
rerzentriert unterrichtet. Die Durchfihrung der Unterrichtseinheiten zum Thema
Turnen — mit dem motorischen Lernziel des Erlernens von Flugrolle und Hand-
stand — erstreckt sich (ber sechs Doppelstunden und ist in ein klassisches Pre-
post-follow-up-Design eingebettet, so dass u. a. Anerkennungs- und Ablehnungs-

verénderungen abgebildet werden kénnen.

1.5 Aufbau der Arbeit

Auf der Grundlage einer Definition von Integrationsprozessen bzw. Integrations-
zustinden (Kap. 2.1) werden Heterogenitidtsmerkmale diskutiert, die fiir Anerken-
nungsunterschiede zwischen Ingroup und Outgroup verantwortlich sein koénnen
(Kap. 2.1.2). AnschlieBend werden Integrations- und Desintegrationsmechanis-
men moderner Gesellschaften aufgezeigt und Erkenntnisse der Vorurteilsfor-
schung zur Verbesserung der Outgroup-Anerkennung erdrtert (Kap. 2.1.3 und
2.1.4). Im darauffolgenden Kapitel 2.2 werden Formen des Sports im Hinblick auf
deren Integrations- und Desintegrationspotenziale diskutiert. Kapitel 2.3 beschéf-
tigt sich zundchst mit der grundlegenden pédagogischen Rahmung des erziehen-
den Sportunterrichts, stellt einzelne Integrationsansidtze vor und legt dabei den
Fokus auf die Frage der bewussten oder unbewussten Auseinandersetzung mit He-
terogenitat.

Da Kooperatives Lernen als eine erfolgversprechende Methode fiir gelingende In-

tegration gehandelt wird und diese Methode zudem Integrationsmechanismen so-



wie Kontakthypothese beriicksichtigt, wird sie in Kapitel 2.4 ausfiihrlich be-
schrieben.

Nachdem die wichtigsten Theorien zu heterogenititsbedingten Anerkennungsun-
terschieden sowie integrationspidagogischen Uberlegungen im Sportunterricht
behandelt worden sind, schliet der Theorieteil mit der Ableitung der Fragestel-
lungen (Kap. 2.5). In der soziologischen Untersuchung wird der Frage nach den
tatsdchlich desintegrierenden Heterogenitdtsmerkmalen im Sportunterricht nach-
gegangen. In der padagogischen Untersuchung wird erforscht, ob Kooperatives
Lernen in der Lage ist, den selektiven Einfluss der desintegrierenden Heterogeni-
taitsmerkmale abzubauen. An die Vorstellung der beiden Untersuchungsdesigns
schlieBt sich im empirischen Teil (Kap. 3) die Darstellung der Erhebungsinstru-
mente an.

AnschlieBend werden zunichst die soziologischen Befunde und danach die pada-
gogischen présentiert und interpretiert (Kap. 4 und 5). Die Arbeit schlieft mit der

Zusammenfassung und Interpretation sowie einem Ausblick (Kap. 6 und 7).

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Integration und Desintegration — Zur Frage der ,,Anerkennung*
in modernen Gesellschaften

Folgt man IMBUSCH und RUCHT (2005), dann bedarf es in modernen Gesellschaf-
ten fortwdhrender Integrationsbemiihungen, da ohne diese die Gesellschaft ausei-
nanderfallen wiirde. Die Folgen wiéren gewalttitige Konflikte, die zur Spaltung
der Gesellschaft fiihren wiirden. Somit kann bereits hier festgestellt werden, dass
Integrations-, aber auch Desintegrationsprozessen in einer modernen Gesellschaft
ein hoher Stellenwert einzurdumen ist (vgl. 1.1).

Allerdings ist der Begriff der Integration sehr ,,vage und unbestimmt®, weshalb er
bei der Verwendung in wissenschaftlichen Kontexten ,,fragwiirdig, zumindest aber
explikationsbediirftig® erscheint (FRIEDRICHS & JAGODZINSKI 1999, 11). HINZ (o.
J., 1) kritisiert: ,,Alles, was als gut, fortschrittlich und hilfreich gesehen werden

will, heftet sich das Etikett ‘integrativ an.*



Zur deutlichen Abgrenzung der hiufig verwendeten Gleichsetzung von Integration
mit Assimilation® gewinnt der amerikanisch geprigte Begriff der Inklusion immer
mehr an Bedeutung. Inklusion meint im Gegensatz zu Assimilation gerade nicht
die Anpassung an dominante Strukturen, sondern geht von der Gleichwertigkeit
aller Menschen aus, die in ihrer Einzigartigkeit respektiert und anerkannt werden
sollen (vgl. BOBAN & HINZ 2003).

Die damit ebenfalls verbundene Wahrnehmungsveridnderung — weg von Menschen
mit Forderbedarf, hin zu einer stark heterogenen Gesellschaft — bringt den Vorteil
mit sich, dass der Blickwinkel nicht mehr nur auf einzelne Gruppen (z. B. Migran-
ten) gerichtet wird, sondern ,,viele Dimensionen vorhandener Heterogenitét zu-
sammengedacht* werden (HINZ o. J., 1). SCHNELL schreibt hierzu, dass ,,nicht eine
Mehrheitsgesellschaft definiert, ob und wie und welche Menschen integriert wer-
den konnen oder sollen. Heterogenitétsaspekte werden nicht mehr additiv erwei-
tert, z. B. um Milieu, Begabungen, Interessen, Religion, Alter, sondern im Grund-
satz ist von Verschiedenheit in vielfacher Hinsicht auszugehen" (SCHNELL 2006,
6).

In der Debatte um den Inklusionsbegriff wird allerdings auch die Kritik laut, dass
mit dem reinen Begriffswechsel noch nichts gewonnen sei und das Ziel der Inklu-
sion eher eine Utopie als ein realistisches Gesellschaftsmodell darstelle (z. B. Ko-
BI 2006).

In der Tat stellt sich die Frage nach dem Mehrwert des Inklusionsbegriffs. Folgt
man beispielsweise der grundlegenden Ideologie von Inklusion (siche Boban &
Hinz 2003), so geht es in erster Linie um die Implementierung ,,inklusiver Kultu-
ren®, ,,inklusiver Strukturen* und ,,inklusiver Praktiken®. Diese Begriffe beinhal-
ten nicht viel mehr als ein demokratisches Idealverstindnis, bei dem jedes Indivi-
duum in seiner Einzigartigkeit akzeptiert wird und ein Recht auf gleichberechtigte
demokratische Teilhabe an der Gesellschaft hat. Erschwerend kommt hinzu, dass
die Vereinbarkeit des Inklusionsdenkens mit migrationspddagogischen Problemen
bisher noch nicht geklirt ist. Offen ist beispielsweise, ob die von ESSER (2001) als
notwendig erachtete sprachliche Assimilation der Migranten an das Aufnahmeland

im inklusiven Denkansatz integriert oder zumindest diskutiert werden kann. ME-

3 nAssimilation bedeutet Angleichung von Individuen oder Gruppen an die Kulturmuster
einer aufnehmenden Gruppe oder Gesellschaft." (GEENEN 2002, 248)



CHERIL (2004, 220) ist der Auffassung, dass es ,,kontingente Vorherrschaften be-
stimmter Lebensformen® gibt, die unumgénglich sind. ,,Wer daran zweifelt, sitzt
einer totalisierenden Illusion auf. Deshalb sind mit aller Kritik an assimilatori-
schen Ansitzen fiir Migrationsandere auch Angebote bedeutsam, die die Teilhabe

an der vorherrschenden kulturellen und sprachlichen Lebensform ermoglichen®

(ebd.).

Ohne weiter auf die begriffliche Frage der Integration oder Inklusion einzugehen,
soll aus den genannten Griinden in dieser Arbeit am Integrationsbegriff festgehal-
ten werden, mit dem Ziel, diesen ,,zukunftsfahig* zu machen. Die Ideologie von
Inklusion soll in den verwendeten Integrationsbegriff einflieBen, allerdings in ei-
ner etwas ,realistischeren Sichtweise, die einen kritischen Blick auf Integrations-
erfolge und -defizite sowie Uberlegungen fiir gezielte padagogische MaBnahmen
(evtl. auch FordermaBBnahmen) ermdglicht. Erste Aufgabe ist es, den Integrations-
begriff (vor allem im Hinblick auf interkulturelle Ansétze) von dem teilweise noch
verbreiteten Verstdndnis von einseitigen Assimilationserwartungen an eine aufzu-
nehmende Gruppe zu l6sen und im Sinne gleichwertiger Interaktionspartner einen
Prozess des ,,Ausgleichs konfligierender Interessen® (vgl. ANHUT & HEITMEYER,
2000) zu verfolgen, in dem allen Beteiligten gleichermallen Verantwortung fiir ein
gelingendes Miteinander zukommt und in dem jeder Einzelne in seiner Einzigar-
tigkeit anerkannt wird. Heterogenitdt in allen Facetten soll (und kann) hierbei
nicht aufgelost werden. Ziel ist es, Heterogenitit als Bereicherung zu erfahren
(HINz 1993; siehe auch Kap. 2.3.3.3).

Mit dieser konzeptionellen Vorstellung von Integrationsprozessen stellt sich die
Frage, wann von erfolgreicher Integration und wann von misslungener Integrati-
on, also Desintegration, gesprochen werden kann.

Die Theorie der sozialen Desintegration der Bielefelder Arbeitsgruppe (ANHUT
und HEITMEYER 2000) bildet hier eine gute theoretische Stiitze:

Die Integration eines Individuums ist nach ANHUT und HEITMEYER (2000) in An-
lehnung an PETERS (1993) dann gegeben, wenn ein Individuum Anerkennung auf
drei verschiedenen Ebenen erfahrt, d. h. positionale Anerkennung auf systemi-
scher, moralische Anerkennung auf institutioneller und sozio-emotionale Aner-
kennung auf personaler Ebene. Bevor ausfiihrlich auf die einzelnen Anerken-

nungsdimensionen eingegangen wird, folgt zunéchst eine kurze allgemeine be-



griffliche Kldrung von Anerkennung, die ,,zu einem analytischen und politischen

Schliisselbegriff der Gegenwart™ geworden ist (MECHERIL 2004, 213).

Anerkennung wird dabei als ein menschliches Grundbediirfnis verstanden: ,,Indi-
viduen streben nach Beachtung und Wertschitzung, sie leiden unter auferlegter
Isolation und Abwertungen* (SCHERR 2002, 28). SCHERR (2002, 30) betont die
Bedeutung der Anerkennung durch das soziale Umfeld fiir die Subjektbildung und
bezieht sich dabei auf ADORNOs (1956, 48) Uberzeugung, dass ,,der Mensch als
Individuum nur in einer gerechten, menschlichen Gesellschaft zu sich selbst
kommt*.

MECHERIL (2004, 191f.) weist auf die Gefahr hin, dass mit dem Wort der Aner-
kennung immer auch das Phidnomen der Differenz einhergeht, so wird durch die
Forderung der Anerkennung der ,,Anderen” die Unterscheidung zwischen Wir
(Ingroup) und Nicht-Wir (Outgroup) bestétigt. Eine weitere Problematik sieht
MECHERIL (2004, 219) darin, dass Anerkennung eine ideale Konzeption sei, ,,die
als Anerkennungspraxis reale Dominanzverhiltnisse verkennt”. Aus diesem
Grund kritisiert MECHERIL (2004) den — seiner Meinung nach zu kurz greifen-
den — ,,Anerkennungstheoretischen Ansatz“ von AUERNHEIMER (2001), der auf
zwei Grundprinzipien aufbaut, dem Gleichheitsgrundsatz und dem Grundsatz der
Anerkennung anderer Identitdtsentwiirfe. MECHERIL fordert zusétzlich eine Auf-
weichung vorherrschender Machtverhéltnisse durch die "Verschiebung dominan-

ter Zugehorigkeitsordnungen®.

Nach der Theorie der sozialen Desintegration kann ein Individuum Anerkennung
in verschiedenen Dimensionen erfahren. Als erste ist die systemische Dimension
(individuell-funktionale Systemintegration) zu nennen, in der es darum geht, die
,leilhabe an den gesellschaftlich produzierten Gilitern* zu gewahrleisten (ANHUT
und HEITMEYER 2000, 47). Hierzu zéhlen insbesondere ,,objektiv bestehende Zu-
ginge zu Teilsystemen, wie u. a. Arbeits- und Wohnungsmaérkten, ,,die jedoch
auch subjektiv ein ausreichendes MaR an positionaler Anerkennung (Anerkennung
der beruflichen und sozialen Position) ermdglichen miissen* (ebd. 48).

Aufgabe der institutionellen Dimension (kommunikativ-interaktive Sozialintegra-
tion) ist die ,,Sicherstellung eines Ausgleichs konfligierender Interessen unter

Einhaltung von Grundprinzipien, die von allen als fair und gerecht bewertet wer-



den konnen und die prinzipiell die Gleichwertigkeit des ‘Gegners” anerkennen®
(ebd. 47). Gewihrleistet werden sollen ,,0bjektive Teilnahmechancen an Aushand-
lungsprozessen®, die den politischen ,,Diskurs- und Entscheidungsprozess* betref-
fen. Mit der Gewéhrleistung der Teilnahmechancen wird eine ,,subjektiv bestehen-
de Teilnahmebereitschaft* eingefordert (ebd.).

Die sozio-emotionale Dimension (kulturell-expressive Sozialintegration) bezieht
sich auf die ,,Entwicklung individueller und kollektiver Identitdt und den sozialen
Riickhalt (in Familien, peer-groups, Vereinen, Nachbarschaften etc.)*. Um eine
»Verarmung durch Vereinzelung, einen Verlust des Selbstwertgefiihls oder eine
fehlende Selbstbestimmung der Lebensfiihrung™ zu verhindern, sind ,,Zuwen-
dungs- und Aufmerksamkeitsressourcen® notwendig, die emotionale Anerkennung
sichern (ebd. 47f.). Unterschieden werden kann zusétzlich zwischen der ,,Aner-
kennung personaler Identititen durch das Kollektiv und die soziale Umwelt* so-
wie der ,,Anerkennung und Akzeptanz kollektiver Identititen und ihren jeweiligen

Symboliken durch andere Kollektive* (ebd. 47).



Tabelle 1: Integrationsdimensionen, Integrationsziele und Beurteilungskriterien
fiir erfolgreiche soziale Integration (in Anlehnung an Anhut & Heitmeyer 2000)

Integrations- | individuell-funktionale ko‘m mumk.atlv- kulturell-expressive
. . . . interaktive R .
dimensionen Systemintegration Sozialintegration Sozialintegration
Anerken- . | Positionale Anerkennung | Moralische Anerkennung Sozio-emotionale Aner-
nungsformen: kennung
Osﬁaeriaaﬁgliﬁi- Teilhabe an den materiel- Ausgleich konfligieren- 1_113?;::}111:112 gefln;(\:;:éll?:lr
sung folgender | len und kulturellen Gii- der Interessen, ohne die Personen iwecks Sinn-
g lolg . Integritdt anderer Perso- .
Aufgabenstel- | tern einer Gesellschaft nen zu verletzen stiftung und Selbstver-
lung: wirklichung
Teilnahmechancen am
p011t1sch§n Diskurs und Anerkennung der perso-
Zugiange zu Teilsyste- Entscheidungsprozess nalen Identitdt durch das
. (objektive Subdimension) . . )
men, Arbeits-, Woh- . . Kollektiv und die soziale
érkten ... (objek- und Teilnahmebereit- Umwelt:
. fungsmarkien ... Lob) schaft (subjektive Sub- ’
Beurteilungs- tive Subdimension); : . Anerkennung und Akzep-
o dimension); : o
kriterien: Anerkennung der . tanz kollektiver Identité-
. . Einhaltung von Interes- . L
beruflichen und sozialen . . | ten und ihrer jeweiligen
... L senausgleich und morali- .
Position (subjektive . Symboliken durch andere
Subdimension) sche Anerkennung si- Kollektive;
chernder Grundnormen L -
wie Fairness, Gerechtig- Ziel: sozialer Riickhalt
keit und Solidaritét
K;;srflléﬁlel_a_ Strukturkrise Regulationskrise Kohisionskrise
erkung der . . . Soma}es Ungerechtig- Fehlender sozio-
Krisen auf Soziale Ungleichheit, keitsempfinden, . .
. . .. emotionaler Riickhalt,
soziale soziale Ausgrenzung Riickgang von . .
. .o soziale Isolation
Integration: Riicksichtnahme

Werden die in Tabelle 1 genannten Aufgaben der einzelnen Integrationsdimension
nicht erfiillt, so sprechen ANHUT und HEITMEYER (2000) von Desintegration, die
weiter zu unterscheiden ist in ,,erzwungene* und ,,freiwillige* Desintegration. Ne-
gativ bewertet wird Desintegration dann, ,,wenn sie fiir die Betroffenen mit einer
Verlusterfahrung einhergeht* (ebd. 58).

Individuen kdnnen innerhalb der einzelnen Integrationsdimensionen integriert und
desintegriert sein (z. B. zufriedenstellende Arbeit, aber keine angemessene Woh-
nung). Ebenso kann es sein, dass ein Individuum positionale Anerkennung erfahrt,
aber keine sozio-emotionale. ANHUT und HEITMEYER (2000, 59) vermuten, dass
»desintegrative Erfahrungen auf einer Ebene [...] verstirkte Anstrengungen auf
einer anderen Ebene [...] nach sich ziehen“. Dadurch bedingte Reaktionsmuster
konnen sich, so ihre Annahme, gegenseitig verstarken.

Wird Individuen positionale, moralische und oder emotionale Anerkennung ver-
weigert, bendtigen Individuen ,.eine Entlastungsfunktion, um ihr positives Selbst-

bild aufrechterhalten zu kénnen*. Hierzu kann ein ,,Ventil in Gestalt von Opfern
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gesucht werden, um auf die eigenen Note aufmerksam zu machen, die aktuellen
Positionen zu sichern oder den eigenen Aufstieg gegen andere durchzusetzen*
(ANHUT und HEITMEYER 2000, 53). Je grofler die Desintegrationserfahrungen
sind, umso wahrscheinlicher sind antisoziale Verhaltensweisen, die zu Spannun-
gen zwischen den unterschiedlichen Gruppen bzw. Individuen fiihren kdnnen (vgl.

ebd.).

Der Vorteil des sogenannten Bielefelder Desintegrationsansatzes liegt zum einen
in der guten Operationalisierbarkeit des Integrationsbegriffs (siehe hierfiir Tabelle
1). Zum anderen liefert dieser Ansatz die Mdglichkeit einer realistischen Sicht-
weise des gesellschaftlichen Problemfelds der Integration, denn reale Dominanz-
verhéltnisse werden nicht verkannt, sondern sichtbar gemacht. So wird z. B. auf-
gezeigt, dass es ein Problem der individuell-funktionalen Systemintegration ist,
dass Individuen im Wettbewerb stehen — der Stérkere setzt sich durch — und es
nicht vordergriindig um Solidaritit gehen muss (vgl. ANHUT & HEITMEYER 2000).
Ziel ist es hierbei nicht, ein visionéres Integrationsmodell zu entwickeln, vielmehr
geht es um eine Moglichkeit der wissenschaftlichen Analyse von (Des-) Integrati-
onsprozessen und (Des-) Integrationszustinden, weshalb der Desintegrationsan-

satz in dieser Arbeit als theoretische Grundlage verwendet wird.

Bezogen auf die Institution Schule kénnen sich Anerkennungsverweigerungen
ebenfalls in den drei oben genannten Integrationsdimensionen vollziehen. Im
ndchsten Abschnitt wird der Versuch unternommen, den Bielefelder Desintegrati-
onsansatz auf die Schule zu libertragen und dabei Unterscheidungen zwischen den
verschiedenen Integrationsdimensionen auf Makroebene (Schulsystem), Me-
soebene (Schule, Klasse) und Mikroebene (Schiiler, Schiilerbeziehungen) zu er-

klaren.

2.1.1 Anerkennungsproblematik in der Schule/im Sportunterricht

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt bereits der Einfluss sozialer Anerken-
nungsverhéltnisse auf die Subjektbildung skizziert wurde, soll hier die Institution
Schule als Subsystem im Hinblick auf Moglichkeiten der Anerkennungspraxis be-

trachtet werden.
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Die individuell-funktionale Systemintegration (positionale Anerkennung) um-
fasst auf der Makroebene das Schulsystem mit den verschiedenen Schulfor-
men. Die Teilhabe am System Schule ist qua Gesetz nicht nur moglich, sondern
verpflichtend (HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2006). Die frithe Selektion der
Schiiler nach der Grundschulzeit in das dreigliedrige Schulsystem der weiter-
fiihrenden Schulen fiihrt zu einer Strukturkrise: ,,selbst in Regionen mit einem
bislang scheinbar intakten Hauptschulangebot neigt sich die Ara der Haupt-
schule uniibersehbar dem Ende zu“ (ROSNER 2007, 142). Das negative Image
der Hauptschulen wird fiir die Gesellschaft zunehmend zu einem Problem,
weshalb in der Politik der Gedanke geduBert wird, Hauptschulen ganz abzu-
schaffen. In Hamburg werden Haupt- und Gesamtschulen bereits zusammenge-
legt (vgl. FRANKFURTER RUNDSCHAU 2008). Ob dies die Losung des Problems
ist, soll an dieser Stelle zwar bezweifelt, aber nicht weiter diskutiert werden.
Fest steht, dass jegliche Form der Selektion, die derzeit noch iiberwiegend nach
der vierten Klasse erfolgt, zu positionalen Anerkennungsproblemen fiihrt (vgl.
Bukow et al. 2007, 21). So haben beispielsweise Schiiler, die auf Haupt- oder
Forderschulen gehen, ein geringes Ansehen in der Gesellschaft, da sie auf die
»Restschule® oder das ,,Sammelbecken kiinftiger Verlierer gehen (vgl.
FRANKFURTER RUNDSCHAU 2008). Erschwerend kommt hinzu, dass, wie PISA
zeigt, bildungsferne Gruppen durch die frithe Selektion in ihren Aufstiegschan-
cen stark behindert werden, da Gewinner und Verlierer des Systems bereits
frithzeitig feststehen (vgl. BUKOW et al. 2007, 21). So finden sich beispielswei-
se Migrantenkinder anteilsmaBig viel hiufiger in Haupt- und Forderschulen als
in Gymnasien (vgl. BUNDESREGIERUNG 2007, 63).

KALETTA? (2008), die den Ansatz der Bielefelder Arbeitsgruppe weiterentwi-
ckelte, unterscheidet zusétzlich zwischen kollektiver und individueller positio-
naler Anerkennung. Die oben ausgefiihrte Anerkennung bezeichnet sie als kol-
lektive positionale Anerkennung, da stereotypisierend von dem Hauptschiiler
oder Gymnasiasten gesprochen wird. Die individuelle Anerkennung bezieht
sich dahingegen darauf, wie leistungsfahig und kompetent jemand seinen ,,Be-

ruf bzw. seine Schiilerrolle ausfiillt.

4

KALETTA (2008) bezieht sich bei ihren Ausfithrungen nicht auf die Institution Schule,
sondern auf die Anerkennung in Berufs- und Erwerbspositionen.



Beide Facetten der positionalen Anerkennung beschreiben eine Form der Wert-
schétzung, die sich an Leistungsnormen orientiert. Auf kollektiver Ebene geht
es um den Wert einer sozialen Position und deren ,,zugeschriebene Niitzlichkeit
fiir die Gesellschaft®, auf Individuumsebene um die ,,spezifischen, einzigarti-
gen Leistungen eines bestimmten Individuums® und dessen Wert fiir die Ge-
sellschaft (KALETTA 2008, 207f.).

Ein Beispiel fiir die Verwobenheit individueller und kollektiver positionaler
Anerkennung im schulischen Kontext ist die Aussage: Er ist zwar Hauptschii-
ler, aber erstaunlich gut in Mathe und Sport.

Ist der Selektionskampf um eine Schule beendet, so gehen Selektionsmecha-
nismen auf Mesoebene innerhalb der Schule weiter. PROHL (2006) verweist auf
die Paradoxie der Schule, da sie auf der einen Seite die Aufgabe der individuel-
len bestmdglichen Forderung der Schiiler hat, zum anderen aber der Selektion
verpflichtet ist.

Auch auf der Mikroebene der Schulklasse zeigen sich individuelle positionale
Anerkennungsunterschiede. So erhalten leistungsstarke Schiiler — soziometri-
schen Erkenntnissen zufolge — mehr Anerkennung durch ihre Mitschiiler als
leistungsschwache (vgl. Petillon 1978, 471f.). Auch wenn innerhalb von Schul-
klassen Positionen nicht bewusst vergeben werden, so kommt es vor, dass Kin-
der an Merkmalsauspragungen (die selbstverstidndlich nicht mit Positionen
gleichgesetzt werden konnen, wie z. B. Geschlecht oder Vereinszugehdrigkeit)
stereotypisierende Leistungserwartungen kniipfen, die als kollektive Leistungs-
erwartungen auf Mikroebene zu kollektiver positionaler Anerkennung gezéhlt
werden konnen, Beispiel: ,,Paula ist zwar ein Miadchen, spielt aber besser als

die meisten Jungs.*

Einflussmoglichkeiten auf die positionale Anerkennung:

Gegen die oben genannten Selektionsmechanismen des Schulsystems auf Mak-
roebene, durch die kollektive positionale Anerkennungskrisen bei Schiilern
hervorgerufen werden, konnen gezielte Unterrichtskonzepte allein kaum etwas
bewirken. Um hier Strukturkrisen abzuwenden, muss ein gesellschaftliches und
politisches Umdenken erfolgen, das z. B. den Weg zur Einheitsschule ebnen

konnte (vgl. HORMEL und SCHERR 2004, 219f.).



Die positionale Anerkennung auf Mesoebene durch das soziale Umfeld der
Schule (Eltern, Lehrer usw.) mittels Unterrichtskonzepten zu beeinflussen, er-
weist sich ebenfalls als schwierig.

Etwas aussichtsreicher sieht es fiir die Verbesserung der positionalen Anerken-
nungsverhéltnisse innerhalb von Schulklassen aus (Mikroebene), wobei
SCHERR (2002, 31) kritisch anmerkt: ,,In der durch die Vorgaben der Selektion
fiir Karrieren und der Leistungskonkurrenz strukturierten Schule sind die Mog-
lichkeiten der Anerkennung des Schiilers als autonomes Subjekt seiner Leben-
spraxis eng begrenzt“. Um positionale Anerkennungsverhéltnisse zwischen
Schiilern — d. h. schulleistungsbedingte Anerkennung bzw. Ablehnung durch
die Mitschiiler — durch Unterrichtskonzepte zu verbessern, empfiehlt PETILLON
bereits 1978 u. a. eine Verdnderung des Interaktionssystems, weg vom Leis-

tungsverhalten, hin zum Kooperationsverhalten (vgl. 1978, 49; siehe Kap. 2.3).

Die Kommunikativ-interaktive Sozialintegration (moralische Anerkennung)
verfolgt auf Makroebene das Ziel der Anerkennung jedes Gesellschaftsmit-
glieds als gleichberechtigten Staatsbiirger (vgl. KALETTA 2008, 92).

Ubertragen auf die Mesoebene Schule ergibt sich damit im Sinne KALETTAs
(vgl. ebd. 93) die Forderung, alle Schiiler in ihrer Andersartigkeit als gleich-
wertig anzuerkennen. Die Aufgabe der Institution (z. B. Schule) ist es hierbei,
»einen Ausgleich herzustellen, indem einer sozialstrukturell bedingten Ein-
schrankung der Mdglichkeit sozialer Teilhabe entgegengewirkt wird und hier-
durch das Recht auf gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe gewéhrleistet
wird“. Durch den Erhalt des Rechts an gleichberechtigter Teilhabe erhélt jeder
Schiiler im Umkehrschluss die gleichen Pflichten, die es zu erfiillen gilt (vgl.
ebd. 92).

Auf Mikroebene ergibt sich demnach die Forderung, dass sich die Schiiler un-
tereinander die gleichen Rechte und die gleichen Pflichten zugestehen, sich
somit als gleichwertige Interaktionspartner anerkennen und sich dabei solida-
risch und fair verhalten. Zwar unterscheiden ANHUT & HEITMEYER (2000) so-
wie auch KALETTA (2008) in ihrem Ansatz, der sich auf die Makroebene be-
zieht, nicht zwischen individueller und kollektiver moralischer Anerkennung.
Vielmehr gehen sie von der Forderung nach gleichen Rechten und Pflichten fiir

alle Staatsbiirger und von der Gleichwertigkeit jedes Menschen aus, egal wel-
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che Eigenarten er hat. Zumindest auf der Mikroebene scheint diese Unterschei-
dung — genau wie bei der positionalen Anerkennung — sinnvoll, da sowohl die
individuelle Personlichkeit als auch die kollektive Zugehdrigkeit einer Person
dazu flihren kann, dass sie moralisch nicht anerkannt wird, was an folgendem
konstruierten Beispiel verdeutlicht werden soll: Die Méddchen im Sportunter-
richt werden von den Jungen der Klasse nicht als gleichwertig anerkannt, da
Maidchen ,,doof und unsportlich® sind. Thnen wird von den Jungen kein Mit-
bestimmungsrecht eingerdumt und sie werden somit auch nicht solidarisch be-
handelt. Eine Ausnahme bildet Paula, denn Paula ist eine sehr gute Fuflball-
spielerin. Mit ihr wollen alle Jungen gerne spielen, sie rdumen ihr sogar die
gleichen Rechte und Pflichten ein, obwohl sie ein Médchen ist, und lassen sie

bestimmen, wer mit wem spielt.

Einflussmoglichkeiten auf die moralische Anerkennung:

Um dem durch den Wettbewerb ausgelosten Selektionsdruck und den daraus
entstehenden Ungleichwertigkeiten entgegenzuwirken, schlagen ANHUT &
HEITMEYER (2000, 50) sowie KALETTA (2008, 92) vor, die Gesellschaftsord-
nung durch kooperatives, arbeitsteiliges Verhalten zu festigen. Diese Ubetle-
gungen sind durchaus mit dem Doppelauftrag des erziehenden Sportunterrichts
in Einklang zu bringen. Der Doppelauftrag des erziehenden Sportunterrichts
verfolgt u. a. das Ziel, die moralische Anerkennung zwischen den Schiilern zu
verbessern, da er darauf abzielt, die Bewegungsbildung und die Personlich-
keitsbildung jedes Kindes gleichermaBlen zu férdern. PROHL (2006, 183) ist der
Auffassung, dass ,.erst die Verkniipfung dsthetischer und sozialer Erfahrung
[...] die Herausbildung eines demokratischen Habitus* ermdglicht, der Schiiler
dazu befdhigt, selbstbestimmt, mitbestimmt und solidarisch zu handeln (aus-

fiihrlicher siehe Kap. 2.3.1).

Die kulturell-expressive Sozialintegration (sozio-emotionale Anerkennung) un-
terteilen ANHUT und HEITMEYER (2000, 48) in Anerkennung der ,,personalen
Identitét [/ Schiileridentitdt] durch das Kollektiv [/andere Schiiler und Lehrer]
und die soziale Umwelt” sowie die ,,Akzeptanz der kollektiven Identitit durch
andere Kollektive®. Ohne hier, wie von KALETTA (2008, 48f.) gefordert, ndher

auf den Identititsbegriff einzugehen (dies wird weiter unten nachgeholt), soll
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der Blick auf die Mesoebene Schule gerichtet werden. Aufgabe der kulturell-
expressiven Sozialintegration ist die ,,Herstellung emotionaler Anerkennung
zwischen Personen (vgl. ANHUT & HEITMEYER 2000), womit unter anderem
Schiiler-Schiiler-Beziehungen auf der Mikroebene verbessert werden sollen.
Fiir die Schule ist damit auf personaler Identitdtsebene die emotionale Veranke-
rung von Schiilern z. B. in der Klassengemeinschaft gemeint. Anerkennungs-
verweigerung stellt sich im Umkehrschluss dann ein, wenn ein Schiiler keine
oder nur wenige Freunde in der Klasse hat und damit ein emotionaler Riickhalt
nicht gesichert ist. Ergdnzend dazu verfolgt die kulturell-expressive Dimension
auf Kollektivebene das Ziel, Anerkennungsverhéltnisse zwischen verschiede-

nen Schiilergruppierungen, also die Outgroup-Anerkennung, zu verbessern.

- Einflussmoglichkeiten auf die sozio-emotionale Anerkennung:
Die Einflussmoglichkeiten der beiden vorigen Anerkennungsebenen, wie die
Notwendigkeit des politischen Umdenkens (z. B. hin zur Einheitsschule) sowie
die Verstirkung des Kooperationsverhaltens sowie die Reduzierung des Leis-
tungsdenkens, erscheinen auch fiir die sozio-emotionale Anerkennung sinnvoll.
Wie sich z. B. in Kap. 2.1.4 zeigen wird, kann ein kooperatives und arbeitstei-
liges Verhalten zum Abbau von Vorurteilen und somit zur Verbesserung der so-
zio-emotionalen Anerkennung beitragen, wenn Schiiler einen gleichen Status
haben, d.h. nicht durch verschiedene Schulformen besser oder schlechter ge-

stellt werden.

Zusammenfassend wurde aufgezeigt, dass sich das Gesellschaftsmodell der sozia-
len Desintegration von ANHUT und HEITMEYER (2000) sowie die Weiterentwick-
lungen von KALETTA (2008) auf die Institution Schule und damit auch auf den
Sportunterricht iibertragen lassen. Fiir die Mikroebene wurde eine bisher noch
nicht vorgenommene Differenzierung der moralischen Anerkennung eingefiihrt.

Nachdem somit fiir alle drei Anerkennungsdimensionen Differenzierungen in in-

dividuelle und kollektive Anerkennung vorgenommen worden sind, wird nachfol-



gend der Identitéitsbegriff6 definiert sowie nach personaler und kollektiver Identi-
tat unterschieden.

Im nédchsten Schritt wird daher nicht wie bisher von den drei Anerkennungsdi-
mensionen und ihren weiteren Unterteilungen ausgegangen, sondern zunéchst
aufgezeigt, was unter personaler und kollektiver Identitdt verstanden wird. An-
schlieBend wird dieses Verstindnis mit den drei Anerkennungsdimensionen in

Verbindung gebracht.

2.1.1.1 Anerkennung der personalen Identitit (allgemeine Anerkennung)

Unter personaler Identitit versteht GOFFMAN (1977, 74) die einzigartige Kombi-
nation von Daten der Lebensgeschichte, die mit Hilfe von ,,Identitdtsaufthidngern
an einem Individuum festgemacht* werden. Die Dokumentation der personlichen
Identitét als ,,biographische Lebenslinie eines Individuums* spiegelt die Ganzheit
wider, iiber die eine ,,Akte erstellt werden kann* (ebd. 80). Personale Identitit be-
trifft somit ,,Aspekte, durch die sich einzelne Individuen von Menschen differen-
zieren“ und dabei die Einzigartigkeit einer Person hervorgehoben wird (KALETTA
2008, 50). Da die Anerkennung der personalen Identitdt von diversen Heterogeni-
tdtsmerkmalen abhédngt, die, wie sich in Kapitel 2.1.2 zeigen wird, nicht sinnvoll
zu fassen sind, wird bei der Anerkennung der personalen Identitdt auf die Beriick-
sichtigung von Heterogenitit verzichtet und aus diesem Grund unter der Anerken-
nung der personalen Identitdt die ,,allgemeine Anerkennung® einer Person ver-

standen.

® KALETTA (2008, 50) kritisiert am Ansatz von ANHUT & HEITMEYER (2000) die fehlen-

de Klarheit in der Verwendung des Identititsbegriffs. Um die von ihr beméingelte
Klarheit zu erreichen, greift sie auf die von GOFFMAN entwickelte Definition zuriick,
nach der Identitit durch die Unterschiede zu anderen Menschen charakterisiert und
dabei stets durch AuBerlichkeiten dargestellt bzw. erkannt wird. Innere Einstellungen,
die nicht nach aullen sichtbar werden, werden in diesem Verstdndnis nicht beriicksich-
tigt. Identifikation stellt somit den Prozess des Sichtbarwerdens und Zuschreibens dar
(vgl. GOFFMAN 1977, 74). Unklar bleibt bei den Ausfithrungen von KALETTA, warum
sie den personalen und sozialen Identitétsbegriff nicht auch auf die positionale und
moralische Anerkennung, sondern nur auf die emotionale Anerkennung bezieht. Denn
wie sie selbst anmerkt, bedeutet dies, dass ,,der Identititsbegriff [.] nicht mit dem
GOFFMANSs gleichzusetzen [ist], sondern [er] besitzt einen sehr viel weniger umfas-
senden Gegenstandsbereich. Dies soll allerdings nicht bedeuten, ein Mensch agiere in-
nerhalb emotionaler Beziehungen von anderen seiner Identitédten losgelost” (KALETTA
2008, 51).



Ob ein Schiiler aufgrund individueller Eigenschaften im Sportunterricht integriert
ist und damit die Anerkennung der personalen Identitdt erfahrt, hingt auf Mikro-

ebene zusammenfassend davon ab,

. ob er von seinen Mitschiilern im Sportunterricht als leistungsfahig und kompe-
tent angesehen wird (individuelle positionale Anerkennung),

. ob andere Schiiler bereit sind, mit ihm in Interaktion zu treten und ihm dabei
die gleichen Rechte und Pflichten zugestehen wie sich selbst (moralische An-
erkennung der individuellen Identitit),

. ob er freundschaftliche Bindungen zu anderen Klassenmitgliedern hat (emoti-
onale Anerkennung der individuellen Identitét).

Die Notwendigkeit der Beriicksichtigung der einzigartigen personalen Identitdt
bekriftigt REHS (1983, 112) durch Befunde einer soziometrischen Untersuchung
im Sportunterricht, bei der er zu dem Schluss kommt, dass sich AuBlenseiter ,,mit
Hilfe sportunterrichtsbezogener Variablen unterschiedlich gut charakterisieren®
lassen und es aus diesem Grund angebracht erscheint, ,,diese Schiiler nicht unter
einem einzigen globalen Aspekt zu betrachten, sondern insbesondere individuelle
Konstellationen zu beriicksichtigen, die zu einer Zuriickweisung in soziometri-
schen Strukturen in einem Klassenverband fiihren kdnnen®. Jedes Individuum als
einzigartige Personlichkeit anzusehen ist demnach eine absolute Notwendigkeit.

In der Individualisierungsdebatte wird allerdings von einigen Autoren kritisch an-
gemerkt, dass eine totale Individualisierungssicht der Realitét nicht gerecht wird.
Desintegration zu begegnen kann nur dann gelingen, wenn auch Strukturmerkma-
le berticksichtigt werden, denn problematisch wird es dann, wenn vor lauter Indi-
vidualisierung Merkmalsgruppierungen bzw. Kollektive aus dem Blick geraten

(siehe Kap. 2.1.2.).

2.1.1.2 Anerkennung der kollektiven Identitdt (Ingroup- versus Outgroup-

Anerkennung)
Die Identifikation einer kollektiven Identitét erfolgt, indem eine Person als Ange-
horige einer Gruppe wahrgenommen wird und diese Kategorisierung als Identi-
tatsauthinger fungiert. Der Begriff der Kategorie ist hierbei ,,vollkommen abstrakt
und kann auf jedes 'Ensemble” angewandt werden* (GOFFMAN 1977, 35). ,,Ein
guter Teil derer, die in eine gegebene Stigmakategorie fallen, kann sich gut durch
den Terminus 'Gruppe’ [...] auf die Gesamtmitgliedschaft beziehen. GOFFMAN

(ebd.) weist ebenfalls darauf hin, dass die Mitglieder einer Gruppe ,,0ft nicht einer



einzigen Gruppe im strengeren Sinne* zuzuordnen sind. Sehr wohl kann eine Ka-
tegorie aber dazu fiihren, dass sich beispielsweise Menschen, die sich vor einem
Treffen nicht kannten, aufgrund gemeinsam geteilter Merkmale anders verhalten
als bei einem Treffen, bei dem diese verbindenden Gemeinsamkeiten nicht existie-
ren. Merkmale konnen demnach die Bildung von Gruppen beeinflussen (begiins-
tigen oder beeintrdchtigen), ihre ,,Gesamtmitgliedschaft konstituiert dadurch je-
doch keine GruppeG“ (ebd.).

Individuen erleben sich und andere und typisieren. Dies geschieht auf der Grund-
lage des sozial giiltigen Wissens und der als typisch geglaubten Eigenschaften
(von z. B. Ménnern und Frauen). "Solche Typisierungen umfassen auch Unter-
scheidungen von Menschengruppen als Angehdrige von sozialen Klassen oder
ethnischen Gruppen, die mit weitreichenden Annahmen {iber charakteristische Ei-
genschaften und Fihigkeiten einhergehen" (SCHERR 2002, 37). Die Sozialisation,
verstanden als Prozess der Aneignung der grundlegenden Wahrnehmungs-, Be-
wertungs- und Deutungsschemata, hat einen grofen Einfluss darauf, wie sich
Menschen selbst und wie sie andere erleben (vgl. ebd.).

Fiir den Umgang mit kategorialem Denken ist die Erkenntnis von BOURDIEU
(1983, 743) relevant, dass die Grundlage von Merkmalswahrnehmung nichts Wei-
teres ist ,,als das Interesse der betreffenden Individuen oder Gruppen, dieses be-
stimmte Merkmal zu erkennen sowie die Zugehorigkeit des betreffenden Indivi-
duums zu der durch jenes Merkmal definierten Gesamtheit™ zu bestitigen. Daraus
ergibt sich die Problematik, die diese Arbeit noch weiter beschiftigen wird, dass
das ,,Interesse fiir den wahrgenommenen Aspekt [.] nie ganz unabhéngig vom In-
teresse [ist,] ihn tiberhaupt wahrzunehmen* (ebd.).

Merkmale, mit denen sich Gruppen identifizieren, konnen zur Unterscheidung
von Angehorigen anderer Gruppen eingesetzt werden und zur Abgrenzung zwi-
schen Wir (Ingroup) und Nicht-Wir (Outgroup) dienen (vgl. KALETTA 2008, 50).
Dadurch ggf. entstehende kollektive Anerkennungsprobleme werden von DOLLA-

SE (2007) als Ingroup-Outgroup-Konflikt bezeichnet. Von kollektiven Anerken-

® Das Problem der Definition des Gruppenbegriffs wird sehr ausfiihrlich von KRUGER
(1976, 113ft.) behandelt. Letztendlich spricht KRUGER im Zusammenhang mit sozio-
metrischen Daten erst dann von einer Gruppe, wenn ein hoher Kontakt zwischen den
Gruppenmitgliedern besteht, d. h. der Binnenkontakt hoher ist als der AuBBenkontakt
und zwischen den Schiilern einer Gruppe Einigkeit dariiber besteht, wie der Kontakt
zu anderen Klassenkameraden bewertet wird (vgl. ebd.).



nungsproblemen, Ingroup-Outgroup-Konflikten oder auch Intergruppen-
spannungen kann dann gesprochen werden, wenn die merkmalsbedingte Aner-
kennung der Ingroup systematisch hoher ausfillt als die Anerkennung der Out-
group. Das geschieht, wenn sich die Ingroup- und Outgroup-Anerkennung im Un-
gleichgewicht befinden und damit systematische Anerkennungsunterschiede zwi-
schen verschiedenen und innerhalb gleicher Merkmalsgruppierungen bestehen (z.
B. Spannungen zwischen Jungen und Miadchen im koedukativen Unterricht, siche
Kap. 2.1.2.3).

Hierbei kann eine hohe Integration innerhalb von Gruppen, ,,wie das Beispiel von
Sekten und Parallelgesellschaften zeigt, SchlieBungstendenzen nach aulen befor-
dern und damit die Integration auf hoherer Ebene erschweren® (IMBUSCH 2005,
67). Auf der Mikroebene der Schulklasse konnen durch entstehende teilgruppen-
spezifische Besonderheiten, wie gemeinsame Deutungsmuster fiir sprachliche und
nonverbale Zeichen, Interaktionen innerhalb einer Schiilergruppe (der Ingroup)
erleichtert werden. Im logischen Umkehrschluss wird damit der Zugang fiir Mit-
glieder der Outgroup behindert (vgl. PETILLON 1978, 87). PETILLON (ebd.) erklart,
dass Abwehrhaltungen gegeniiber anderen Gruppen eine Schutzfunktion erfiillen,
die helfen soll, eigene Einstellungen sowie das Selbstbild zu sichern. Damit sollen

Unsicherheitsgefiihle vermieden werden.

Die Einteilung von Schiilern in bestimmte Merkmalskategorien, vorgenommen
durch die Lehrkraft oder auch die Schiiler selbst, kann nach Tajfel dazu fiihren,
dass ,,sich Menschen freiwillig oder gezwungenermaflen mit dieser Kategorie
identifizieren, sich anschlieBend mit Menschen anderer Kategorien vergleichen
und dabei wollen, dass die eigene Kategorie besser ist* (DOLLASE, 2007, 208).
Aus diesem Prozess der Identifikation bzw. Kategorisierung, beispielsweise mit
fest vorgegebenen migrationalen, soziookonomischen oder geschlechtsspezifi-
schen Kategorien, konnen Stereotype und Vorurteile gegeniiber Personen anderer
Kategorien entstehen (vgl. ebd.). Die damit einhergehende Ablehnung oder be-
wusste Nicht-Mitgliedschaft ist eine negative Form der Desintegration, die zu ei-
ner Erhohung der Konflikt- und Gewaltbereitschaft zwischen den Gruppierungen
fiihren kann (vgl. HEITMEYER 1997, 50).

Somit wird zwischen dem Nicht-Erhalt von Anerkennung und der bewussten Ab-

lehnung unterschieden, da es sich bei der Ablehnung, anders als beim Nicht-Erhalt
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von Anerkennung, um eine bewusste Nicht-Mitgliedschaft handelt. Eine merk-
malsbedingte hohere Anerkennung der Ingroup gegeniiber der Outgroup wird
nachfolgend, in Anlehnung an (DOLLASE 2007), als ,, positiv-selektiv‘ bezeichnet,
wohingegen eine hohere Ablehnung der Outgroup gegeniiber der Ingroup als ,, ne-

gativ-selektiv* bezeichnet wird.

Die oben aufgefiihrten Uberlegungen zu den drei Anerkennungsdimensionen sol-
len hier abschlieend auf die kollektive Identitit bezogen werden. Ob ein Schiiler
aufgrund kollektiver Eigenschaftszuschreibungen auf der Mikroebene im Sportun-
terricht integriert ist und damit die Anerkennung seiner kollektiven Identitdt er-

fahrt, hangt zusammenfassend davon ab,

. ob andere die Merkmalskategorie, der sie den Schiiler zuordnen, als leistungs-
fahig und kompetent im Sportunterricht einstufen (kollektive positionale An-
erkennung),

. ob andere aufgrund der Zuordnung eines Schiilers zu einer Merkmalskategorie
bereit sind, mit diesem in Interaktion zu treten, und ihm dabei die gleichen
Rechte und Pflichten zugestehen wie sich selbst (moralische Anerkennung der
kollektiven Identitét),

. ob andere aufgrund der Zuordnung eines Schiilers zu einer Merkmalskategorie
mit diesem Schiiler freundschaftliche Bindungen eingehen (emotionale Aner-
kennung der kollektiven Identitét).

Zusammenfassend kann festgehalten werden:

Um ein zukunftsweisendes Integrationsverstindnis zu entwickeln, das der Hetero-
genitdt der Gesellschaft gerecht werden kann, ist der Integrationsbegriff zunédchst
von dem teilweise noch verbreiteten Verstindnis einseitiger Assimilationserwar-
tungen an eine aufzunehmende bzw. dominante Gruppe zu 16sen. Vielmehr soll
Integration als Prozess verstanden werden, bei dem gleichwertige Interaktionisten
einen Prozess des Ausgleichs konfligierender Interessen verfolgen, in dem allen
Beteiligten gleichermaflen Verantwortung fiir ein gelingendes Miteinander zu-
kommt und jeder in seiner Einzigartigkeit anerkannt wird. Wiinschenswert wire
es hierbei, Heterogenitit als Bereicherung zu erfahren, die nicht aufgeldst werden

soll (Kap. 2.1).
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Dieses Integrationsverstiandnis gibt eine Vorstellung, wie Integrationsprozesse ab-
laufen sollten. Thm ist aber auch gleichzeitig die Vorstellung eines Integrationszu-
standes zu entnehmen, denn eine Person ist nach dem Bielefelder Desintegrati-
onsansatz dann integriert, wenn sie positional, moralisch und emotional anerkannt
ist, wobei desweiteren zwischen der Anerkennung der personalen und der der
kollektiven Identitét unterschieden werden kann.

Fiir die Arbeit von besonderer Relevanz ist die Unterscheidung zwischen dem
Nicht-Erhalt von Anerkennung und der bewussten Ablehnung eines Schiilers, da
es sich bei der Ablehnung, anders als beim Nicht-Erhalt von Anerkennung, um ei-
ne bewusste Nicht-Mitgliedschaft handelt.

Die einzelnen Anerkennungsdimensionen werden erldutert (Kap. 2.1) und an-
schliefend auf die Schule iibertragen, wobei deren Bedeutungen fiir die Makro-
ebene (Schulsystem), Mesoebene (Schule, Klasse) und Mikroebene (Schiiler —
Schiiler-Beziehungen) diskutiert werden. Desweiteren werden mdgliche Mal-
nahmen zur Férderung der Anerkennung angerissen (Kap. 2.1.1).

Auf der Mikroebene der Schiilerbeziehungen im Sportunterricht werden abschlie-
fiend die Anerkennung der personalen sowie der kollektiven Identitdt, unter Be-
zug auf die Definition des Identitditsbegriffs von GOFFMAN (1977, 74) sowie die
Theorie des Bielefelder Desintegrationsansatzes fiir den Sportunterricht zusam-

mengefasst (sieche Abbildung 1).

Individuelle Anerkennung Heterogenitatsbedingte Ingroup- bzw. Outgroup Anerkennung
Ob ein Schiiler aufgrund individueller Eigenschaften Ob ein Schiiler aufgrund kollektiver Eigenschaftszuschreibungen
im Sportunterricht integriert ist und damit die auf der Mikroebene im Sportunterricht integriert ist und damit
Anerkennung der personalen Identitdt erfahrt, die Anerkennung seiner kollektiven Identitat erfahrt, hangt
hangt auf Mikroebene zusammenfassend davon ab, zusammenfassend davon ab,
* ob er von seinen Mitschiilern im Sportunterricht + ob andere die Merkmalskategorie, der sie den Schiiler
als leistungsfahig und kompetent angesehen wird zuordnen, als leistungsfahig und kompetent im
(individuelle positionale Anerkennung), Sportunterricht einstufen (kollektive positionale
* ob andere Schiiler bereit sind, mit ihm in Anerkennung),
Interaktion zu treten und ihm dabei die gleichen * ob andere aufgrund der Zuordnung eines Schiilers zu einer
Rechte und Pflichten zugestehen, wie sich selbst Merkmalskategorie bereit sind, mit diesem in Interaktion zu
(moralische Anerkennung der individuellen treten und ihm dabei die gleichen Rechte und Pflichten
Identitat), zugestehen wie sich selbst (moralische Anerkennung der
* ob er freundschaftliche Bindungen zu anderen kollektiven Identitat),
Klassenmitgliedern hat (emotionale « ob andere aufgrund der Zuordnung eines Schiilers zu einer
Anerkennung der individuellen Identitat) Merkmalskategorie mit diesem Schiiler freundschaftliche

Bindungen eingehen (emotionale Anerkennung der
kollektiven Identitat)

Abbildung 1: Allgemeine Anerkennung und Ingroup-Outgroup-Anerkennung im Sportunterricht
Kollektive Anerkennung wurde mit der Merkmalszuschreibung in Verbindung ge-
bracht. Desintegrative Anerkennungsprobleme bestehen demnach dann, wenn eine

Person eine merkmalsbedingt hohere Anerkennung von der Ingroup als von der

Outgroup erhilt, Diese heterogenititsbedingten Anerkennungsunterschiede zwi-

22



schen Ingroup und Outgroup werden nachfolgend als ,positiv-selektiv* bezeich-
net, wohingegen eine hohere Ablehnung der Outgroup gegeniiber der Ingroup als

Lwhegativ-selektiv* definiert wird.

Im nichsten Abschnitt werden verschiedene Einflussfaktoren diskutiert, die die

Anerkennung personaler und kollektiver Identititen beeinflussen kdnnen.

2.1.2 Heterogenitiitshedingte Anerkennungsproblematik

Bei der Beobachtung von Mannschaftswahlen im Sportunterricht werden Aner-
kennungsdefizite sofort sichtbar, weshalb mittlerweile auch empfohlen wird,
Gruppeneinteilungen entweder dem Zufall zu {iberlassen oder als Lehrkraft selbst
vorzunehmen (siche Kap. 2.4.5). Wer kennt nicht das traurige Bild bei Schiiler-
wahlen, bei denen am Ende die unsportlichen und unbeliebten Schiiler darauf war-
ten, dass sich ,,jemand ihrer annimmt®. Auch die oben angesprochenen Kategori-
sierungen werden im Sport besonders sichtbar. Wenn beispielsweise Fuliball ge-
spielt wird, so werden bei Mannschaftswahlen anfangs iiberproportional viele
Jungen gewihlt, und die meisten Méddchen miissen geduldig warten. Mit dem
Blick auf den Sportunterricht fallen einem zahlreiche weitere Beispiele fiir Aner-
kennungsprobleme ein, die aufgrund von Kategorisierungsprozessen entstehen.
Dies liegt an der Tatsache, dass sich die Heterogenitit der Gesellschaft logischer-
weise auch im Sportunterricht wiederfindet:

,Lernende und Lehrende aller Schulstufen und Schulformen erleben alltdglich, wie
sehr Kinder und Jugendliche sich unterscheiden. In den Klassen befinden sich
Schiilerinnen und Schiiler, die verschieden alt sind, auf unterschiedlichen Leis-
tungsniveaus und mit unterschiedlichen Strategien lernen, aus verschiedenen Fami-
lien, Schichten und Kulturen kommen, sich als Médchen und Jungen vielféltig in-
szenieren und sich zu einzigartigen Personlichkeiten entwickelt haben* (PRENGEL
2005, 19).

Der Begriff der Heterogenitit ist vom altgriechischen Adjektiv heterogenés abge-
leitet, das sich aus heteros (=verschieden) und genndo (=erzeugen, schaffen) zu-
sammensetzt. PRENGEL (2005, 20) wendet die antike Deutung des Begriffs auf die
heutige Zeit an und arbeitet dabei drei Eigenschaften von Heterogenitét heraus:
Verschiedenheit, Veranderlichkeit und Unbestimmtheit.

Dass Heterogenitit als Verschiedenheit oder Andersartigkeit verstanden wird, ist
naheliegend, setzt allerdings Kriterien voraus, durch die nach different oder

gleichartig unterschieden werden kann. Verdnderlichkeit als Eigenschaft von He-
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terogenitdt meint, dass sich Heterogenitit im Laufe der Zeit wandeln kann und
diese Prozesshaftigkeit beim Denken von Heterogenitdt beriicksichtigt werden
sollte. Die Unbestimmtheit von Heterogenitdt charakterisiert die Unbegreiflichkeit
und Unvorhersehbarkeit von Heterogenitdt und macht deutlich, ,,dass Begriffe,
Definitionen, Daten und Forschungsergebnisse Realitdt nicht abbilden kénnen*
(vgl. zusammenfassend ebd. 21).

Die allgemeinste These iiber Integration ist, dass Gleichheit integriert und Unter-
schiede desintegrieren. Auch wenn diese These der Konkretisierung bedarf (vgl.
FRIEDRICHS 1999, 17), so zeichnet sich hier eine mdgliche Gefahr ab, die mit zu-
nehmender Individualisierung und der damit verbundenen Zunahme von Hetero-
genitét einhergeht (vgl. IMBUSCH & RUCHT 2005).

In ihrem Untersuchungsfeld der ,,Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit*
macht KALETTA (vgl. 2008, 41) deutlich, dass es diverse Heterogenitdtsmerkmale
gibt, die zu Abwertungen von stigmatisierten Individuen fithren konnen. Sie zeigt
auf, dass es ein Kurzschluss sei, lediglich die ausldndische Herkunft zu beriick-
sichtigen, und nennt iiberblicksartig folgende menschenfeindlichen Einstellungen:
Rassismus, Fremdenfeindlichkeit, Heterophobie, Islamphobie, Etabliertenvorrech-

te, Sexismus und Abwertung von Langzeitarbeitslosen.

Das deutsche Schulsystem baut, wie weiter oben bereits angemerkt, auf Selekti-
onsmechanismen auf, durch die versucht wird, eine gewisse Homogenitdt zwi-
schen den Lernenden herzustellen. Bereits ab der Einschulung greifen ,,institutio-
nelle Regelungen, mit deren Hilfe ,unterschiedliche Leistungsniveaus und
Lernwege* erkannt und ausgeglichen werden sollen (PRENGEL 2005, 19). Dazu
gehoren die ,,Zurilickstellung vom Schulbesuch, Sitzenbleiben und die Dreiglied-
rigkeit der Sekundarstufe. Hinzu kommt ein ausdifferenziertes Sonderschulwesen
mit 10 Sonderschularten®. Heterogenitdt ist damit selbstverstidndlich nicht voll-
staindig in Homogenitét zu {iberfiihren. Die iibrig bleibende Verschiedenheit der
Schiiler wird allerdings trotz der bestehenden Selektionsmechanismen ,,vor allem
als Belastung erlebt, die reduziert werden muss* (ebd.). Nur langsam verbreitet
sich ein positiveres Denken von Heterogenitit in Bildungskontexten, in dem die
Verschiedenheit von Kindern wertgeschétzt wird (ebd.).

Nicht zuletzt aufgrund zunehmender Individualisierungsprozesse lassen sich di-

verse Heterogenitidtsmerkmale finden, die in ihrer Gesamtbetrachtung die Einzig-
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artigkeit eines Individuums charakterisieren. In dieser Arbeit konnen jedoch nicht
alle Merkmale von Heterogenitit Beriicksichtigung finden. Daher sind zunichst
zwei Sachverhalte festzuhalten, die einen sinnvollen Umgang mit dem Begriff der
Heterogenitét erschweren und eng miteinander verkniipft sind:

- Heterogenitdt empirisch greifbar machen zu machen, funktioniert nur dann,
wenn sie auf bestimmte Merkmalsauspriagungen reduziert wird. Die Problematik
besteht darin, dass man durch eine solche Reduktion der Komplexitit von Hetero-
genitét nicht gerecht werden kann.

- Aus dieser notwendig erachteten Reduktion ergibt sich die alles entscheidende
Frage nach den wesentlichen Heterogenititsmerkmalen einer Gesellschaft bzw.
Heterogenitdtsmerkmalen, die im Sportunterricht zu personalen oder kollektiven
Anerkennungsproblemen fiihren kénnen.

WINKER und DEGELE (2009, 15), die sich mit dieser Frage intensiv auseinanderge-
setzt haben, zeigen zunichst einige Autoren auf, die an den drei Kategorien Rasse,
Klasse und Geschlecht festhalten; weiter merken sie kritisch an, dass eine schliis-
sige theoretische Begriindung fehle, warum ,,gerade Rasse, Klasse und Geschlecht
die zentralen Linien der Differenz markieren sollen®. Andere Autoren nehmen als
vierte Kategorie die sexuelle Orientierung hinzu, wieder andere fiigen Alter, Reli-
gion und Attraktivitdt hinzu usw.

Ohne das Problem der Beliebigkeit génzlich iiberwinden zu konnen, kommen
WINKER und DEGELE (2009) zu dem sinnvoll erscheinenden Schluss, eine Unter-
scheidung in der Vorgehensweise zwischen personaler Identitdt und kollektiver
Identitit’” zu treffen.

- Eine Vorabauswahl von Heterogenitdtsmerkmalen fiir die Betrachtung der per-
sonalen Identitdt lehnen sie ab und sprechen sich fiir ein induktives Vorgehen aus,
das der Individualitdt des Individuums gerecht wird und damit auch die individu-
elle Lebensgeschichte eines jeden beriicksichtigt. Heterogenitit ist damit, wie von
PRENGEL (2005) gefordert, beliebig erweiterbar.

- Anders sieht es bei der kollektiven Identitdt aus. Hier erweitern sie die in der So-
zialwissenschaft gingige Dreiteilung Rasse, Klasse und Geschlecht um die Kate-

gorie Korper. Gerade im Sportunterricht erscheint diese Erweiterung im Hinblick

" WINKER und DEGELE (2009) verwenden anstelle von personaler Identitit und kollekti-
ver Identitdt die Begriffe Identititsebene und Strukturebene.
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auf die nach wie vor hohe Bedeutung korperlicher Leistungsfahigkeit besonders
einleuchtend.

Auf eine dezidierte Begriindung der Auswahl dieser vier Merkmale wird unter
Verweis auf die Argumentation von WINKER und DEGELE (2009, Kap. 2.1.2 ,,Vier
Strukturkategorien®) verzichtet. Hier soll lediglich abschlieend festgehalten wer-
den, dass alle vier Merkmale grundlegende gesellschaftliche Herrschaftsverhélt-
nisse bestimmen (vgl. ebd. 37f.) und dass mit ihnen ein ,,Ungleichheit begriinden-
der und legitimierender Fremdheitseffekt™ erzeugt wird, der zu Ausgrenzung fiih-

ren kann (DEGELE und WINKER 2007, 8, in Anlehnung an KLINGER 2003, 26).

Die Begriffe Rasse, Klasse, Geschlecht und Korper wurden im Hinblick auf die
gesellschaftliche Strukturebene des Arbeitsmarktes entwickelt und sollen nachfol-
gend sinnvoll auf die Mikroebene im Sportunterricht in Deutschland tibertragen
werden. Dabei werden auch begriffliche Verdnderungen der Kategorien vorge-
nommen. So werden anstelle des Rassenbegriffs die Begriffe Ethnie und Migrati-
onsstatus verwendet, mit dem Ziel besser an in Deutschland gefiihrte Diskurse an-
kniipfen zu konnen. Die Kategorie Klasse, die sich bei WINKER und DEGELE
(2009) hauptséchlich auf die Stellung im Erwerbsarbeitsprozess oder, konkreter,
auf den Zugang zum Erwerbsarbeitsmarkt bezieht, wird durch den Begriff des so-
ziodkonomischen Status abgeldst, der sich auf die familidre Situation bezieht.

Die Kategorie Korper erfuhr, bezogen auf den Arbeitsmarkt, bereits durch die In-
dustrialisierung einen deutlichen Wandel. Zur Wertschdtzung auf dem Arbeits-
markt gehoren seitdem korperliche Eigenschaften wie Jugendlichkeit, Schonheit,
Fitness, Gesundheit und Leistungsfahigkeit (zusammenfassend ebd. 50f.). Im
Sportunterricht spielt der Korper aufgrund der Zwischenleiblichkeit eine besonde-
re Rolle und iiberlagert die Bereiche Ethnie/Migrationshintergrund, sozio6kono-
mischer Status und Geschlecht. Dies wird am Beispiel der Ethnie deutlich So be-
richtet BROSKAMP (1994) von korperlichen Fremdheitserfahrungen, die ethnisch
bedingt sind. Aufgrund dieser tibergreifenden Bedeutung des Korpers in sportli-
chen Zusammenhéngen soll das von WINKER und DEGELE (2009) aufgefiihrte He-
terogenitdtsmerkmal Korper fiir den Sportunterricht auf den Begrift der Sportlich-

keit reduziert werden.
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Das begriffliche Zuschneiden® der Heterogenititsmerkmale auf das Feld des
Sportunterrichts und die damit einhergehende Rahmung der Arbeit erscheinen
nicht zuletzt aus dem Grund legitim, da die Wahl der Heterogenitdtsmerkmale

malgeblich vom Untersuchungsfeld abhéngt (vgl. ebd. 16).

Im nichsten Abschnitt werden die Heterogenitditsmerkmale Migrationsstatus, so-
ziookonomischer Status, Geschlecht und Sportlichkeit definiert und Erkenntnisse
iiber die mit ihnen einhergehenden Anerkennungsproblematiken aufgefiihrt. Im
besonderen Interesse liegt hierbei deren Einfluss der verschiedenen Struktur-
merkmale auf kollektiver Anerkennungsebene, auch wenn sie selbstverstindlich

die Anerkennung der personalen Identitit mit beeinflussen.

2.1.2.1 Ethnie und Migrationsstatus

Migrant/Migrantin ist eine Bezeichnung, die von Diskursen um Identitit, Fremd-
heit, ethnische und kulturelle Differenz hervorgebracht wird und in die unterschied-
liche Unterscheidungsweisen eingehen. Deshalb ist Migrant/Migrantin eine mehr-
wertige Bezeichnung. Sie ist diffus und kann mit unterschiedlichen Akzentuierun-
gen und Bedeutung genutzt werden. Der Gebrauch der Bezeichnung Mig-
rant/Migrantin kann die Wandererfahrungen fokussieren, die personliche oder fa-
milidre Herkunft aus einem nicht-deutschen Gebiet, kann auf kulturelle oder ethni-
sche Differenzen verweisen oder aber zum Ausdruck bringen, dass jemand gemeint
ist, der einen nicht-deutschen Pass besitzt. (MECHERIL 2004, 48)

Durch dieses Eingangszitat wird die Notwendigkeit der Auseinandersetzung nicht
nur mit den Begriffen Ethnie und Migrationsstatus, sondern auch mit dem Begriff
der Kultur deutlich. ,,In vielen Texten werden Kultur und Ethnie synonym ge-
braucht, ohne dass dies néher erldutert wird* (NIEKE 2008,38). Dieser Missstand
ist auch in einigen Texten zum interkulturellen Lernen im Sport auffindbar. Hier
wird hédufig auf Definitionen von Kultur und Ethnie géinzlich verzichtet und im
selben Atemzug von interkulturellen und interethnischen Differenzen gesprochen,
dabei auf migrationsbedingte Unterschiede abgezielt.

Daher folgt in Anlehnung an WIMMER (2005) zunichst ein kurzer Exkurs zum

Kulturbegriff:

Kultur: Die Auslegung von ,,Kultur bewegt sich in einem Spannungsverhiltnis,
in dem sie auf der einen Seite — im klassischen Sinne — als statischer Code aufge-

fasst wird, der feste Zuschreibungen trifft und keine Verdnderbarkeit zuldsst. Die-

8 Selbstverstindlich gelingt es auch hier nicht, Beliebigkeit génzlich aufzuldsen.
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ses Kulturverstiandnis kritisiert WIMMER (vgl. 2005, 28f.) aufgrund folgender vier
Problematiken. Ein statisches Kulturversténdnis. ..

. begriinde sich auf der Annahme intrakultureller Homogenitit und verkenne
dabei intrakulturelle Unterschiede.

. ignoriere jene Aspekte kultureller Sinngebungsprozesse, die eng mit Machtbe-
ziehungen zusammenhingen.

. impliziere, dass Menschen so handelten, wie sie es im Sozialisationsprozess
gelernt hétten. Nach Erkenntnissen einiger Studien seinen Menschen aller-
dings sehr wohl in der Lage, das kulturell Gegebene als eine von vielen denk-
baren Handlungsmoglichkeiten zu erkennen und dementsprechend Handlun-
gen anzupassen.

. aus dem letzten Punkt ergebe sich, dass so verstandene Kultur keine Eigendy-
namik besitzen kdnne, wenn von einer vollstindigen kulturellen Prigung des
Handelns und Denkens von Individuen ausgegangen werde.

Zusammenfassend dulert sich WIMMER (2005, 30) folgendermalen:

"Der klassische Kulturbegriff ist mit vier grundsétzlichen theoretischen und me-
thodologischen Problemen konfrontiert. Er gibt keine Antwort auf das Problem der
intrakulturellen Variation. Er hilft nicht, die Beziehungen zwischen Macht und Be-
deutung zu verstehen; sein Handlungskonzept ist groBitenteils unzulanglich, und er
bietet kein adidquates Instrumentarium an, um Prozesse des kulturellen und sozialen
Wandels zu analysieren."

Auf der anderen Seite des kulturellen Spannungsverhéltnisses droht Kultur in Be-
liebigkeit und Unberechenbarkeit aufzugehen. ,,Wo friiher feste kulturelle Gren-
zen zwischen klar definierten Gruppen bestanden, sehen wir nunmehr flieBende
Ubergiinge in einer Landschaft unendlicher Variationen* (ebd. 13). Dies hat zur
Folge, dass so verstandene Kulturen unbedeutend werden, da sie ihrer Funktionen
(bspw. Strukturierungsfunktion, aber auch der Selbst- und Fremdabgrenzungs-
funktion) beraubt werden.

Es ist demnach keine Losung, von einem Extrem ins andere zu schwanken. WiM-
MER (2005, 32) sieht die Losung des Problems vielmehr in einem Spagat zwi-
schen den benannten Extrempositionen und definiert Kultur aus diesem Grund als
»einen offenen und instabilen ProzeB des Aushandelns von Bedeutungen, der im

Falle einer KompromifBbildung zur AbschlieBung sozialer Gruppen fiihrt*.

Mit dieser Definition wird deutlich, dass die Fokussierung oder gar Reduzierung

von Kultur auf ethnische oder migrationale Zusammenhinge zu kurz greift. Aus-
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handlungsprozesse, die im Falle einer Kompromissbildung zur AbschlieBung so-
zialer Gruppen fiihren, konnen sich gleichermallen entlang verschiedener ,,Hete-
rogenitdtsmerkmale® abspielen. Ein prominentes Beispiel stellt die Herausbildung
von Arbeiterkulturen und Hochkulturen dar, deren Differenzkategorie der sozio-
Okonomische Status ist (siche nédchstes Kapitel). In der Intersektionalititsdebatte
wird dariiber hinaus auf die Uberschneidung der verschiedenen Differenzkatego-
rien hingewiesen, womit noch einmal verdeutlicht wird, dass Kultur keinesfalls

mit Ethnie gleichzusetzen ist.

Ethnie: Das vom griechischen Wort ethnos (=Volk) abgeleitete Wort Ethnie wird
zumeist verstanden ,,als eine Gruppe, deren Mitglieder miteinander in der Weise
verwandt sind, dass sie sich alle von denselben Vorfahren herleiten kénnen* (NIE-
KE 2008, 38f.). Ethnologen unterscheiden Ethnien untereinander durch die ge-
meinsame Sprache, Rasse, Religion, Kultur, kollektive Selbstdefinition (meist als
Mythos oder Geschichte gemeinsamer Abstammung) sowie den gemeinsamen
Siedlungsraum. Um von einer Ethnie sprechen zu konnen, miissen stets mehrere,
aber nicht alle aufgefiihrten Merkmale zusammenkommen (vgl. NIEKE 2008, 40;
vgl. ALBER 2007, 269).

In der heutigen Bildungsforschung wird unter ethnischer Zugehorigkeit hiufig das
Herkunftsland von Migranten als Bezugsgroe herangezogen. Man spricht bei-
spielsweise von den in Deutschland lebenden Italienern als ethnischer Gruppe,

ohne die Staatsbiirgerschaft zu beriicksichtigen.

Migrationsstatus: Zu den Menschen mit Migrationshintergrund zéhlen ,,alle nach
1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten so-
wie alle in Deutschland geborenen Auslidnder und alle in Deutschland als Deut-
sche Geborenen mit zumindest einem zugewanderten oder als Auslidnder in
Deutschland geborenen Elternteil* (Statistisches Bundesamt 2008, 6).

Nach dieser Definition lebten im Jahr 2007 15 2 Millionen Migranten in Deutsch-
land, was einen Anteil von fast 19% der Gesamtbevolkerung ausmacht (vgl. Sta-
tistische Amter des Bundes und der Léinder 2009). In den stidtischen Ballungs-
zentren wie Frankfurt liegt der Migrationsanteil sogar bei 42%. Betrachtet man
nur die Schiiler im Alter zwischen 6 und 18 Jahren, sind die Schiiler mit Migrati-

onshintergrund bereits in der Uberzahl (siehe Tabelle 2).
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Tabelle 2: Bevilkerungsverteilung in Frankfurt am Main 2007 (Auszug aus: Statistische Amter des
Bundes und der Lénder 2009, 20)

Gesamtbevolkerung Im Alter von 6 bis unter 18
Bevolkerung ohne 379.000 58% 22.000 36%
Migrationshintergrund
Bevélkerung mit 274.000 42% 39.000 64%
Migrationshintergrund
gesamt 653.000 100% 61.000 100%

Migrantengruppen oder auch ethnische Gruppen werden sehr héufig als kulturell
einheitlich dargestellt, was nicht der Realitit entspricht, da sie sich durch eine in-
nere Vielfalt auszeichnen (vgl. ALBER 2007, 270). Im Gegenteil: Ethnische Zuge-
horigkeiten sind ,,im Zuwanderungsland Deutschland keineswegs mehr so eindeu-
tig, wie man denkt* (DOLLASE 2007, 199).

RABBIE & HORWITZ (1969) sind der Auffassung, dass es ein psychologisches Phéa-
nomen der Akzentuierung von Unterschieden ist, dass Unterschiede zwischen
Ethnien und Kulturen so betont werden, die damit grof8er gemacht werden, ob-

wohl sie objektiv so groB3 nicht sind (zitiert nach DOLLASE 2007, 200).

Forschungsstand zu migrationsbedingten Ingroup- und Outgroup-Problemen

Ob diese vorhandenen, aber hochstilisierten Unterschiede zu Spannungen zwi-
schen Einheimischen und Migranten bzw. zwischen Zugehorigen verschiedener
Ethnien flihren, ist aus Sicht der Schulforschung bisher noch nicht eindeutig ge-
klart. Es gibt mittlerweile einige Studien, die sich mit dieser Frage auseinander-
setzen, deren Befundlage allerdings nicht ganz eindeutig ist. Daher gelangen die
Autoren zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen, die im Folgenden kurz skiz-
ziert werden sollen:

Nach Forschungsbefunden aus den USA entwickeln Kinder ab dem Alter von sie-
ben Jahren ein volles Verstindnis fiir ethnische Gruppen. Sie denken ,,soziomet-
risch® und lernen, dass sie einer Gruppe angehoren und dass es weitere Gruppen
gibt, denen sie nicht angehdren (vgl. ABOUD 1988 zitiert nach AVCI-WERNING
2004, 491f.). Ab diesem Alter, so ABOUD, beginnen Kinder die eigene Gruppe zu
bevorzugen. Nachdem dieser Prozess abgeschlossen ist, entscheidet sich, ob sich
Vorurteile verfestigen oder durch differenziertere Wahrnehmungen reduziert wer-

den. AVCI-WERNING 2004) fasst zusammen, dass sich nach dem zehnten Lebens-
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jahr in allen ethnischen Gruppen Vorurteile gegeniiber anderen Gruppen etabliert
hitten, ,,wobei alle Kinder konsistent die eigene Gruppe bevorzugen®.

Im Rahmen der Shell Studie 2000 wurde festgestellt, dass ein Viertel der befrag-
ten deutschen Jugendlichen auflerhalb der Schule keinen Kontakt zu ausléndi-
schen Jugendlichen hat. Das Miteinander beider Gruppen finde am ehesten im
Sport statt. Interessant im intersektionalen Zusammenhang ist die Feststellung in
Bezug auf die Wohnsituation: ,,Je niedriger der soziale Status, desto mehr Integra-
tion von deutschen und auslédndischen Familien ergibt sich® (MUNCHMEIER 2000,
229).

Auch AVCI-WERNING (2004, 186 & 203) wie auch VAN DicK et al. (2002) kom-
men bei einer soziometrischen Analyse in der Schule zu dem Schluss, dass Kinder
der eigenen Ethnie positiver bewertet werden als die der Fremdgruppen (Out-
group). Es zeigt sich dabei, dass den deutschen Kindern die Gruppe der tiirkischen
Kinder wesentlich weniger sympathisch ist als umgekehrt.

Bei der Analyse von Interaktionen und Freundschaften zwischen einheimischen
Kindern und Kindern mit Migrationshintergrund in der Schweiz zeigt sich ein
dhnliches Bild. Bei der Differenzierung in Klassen mit hoher und niedriger ethni-
scher Heterogenitdt wird deutlich, dass Schweizer Kinder in Klassen mit hoher
Heterogenitit mehr mit Migrantenkindern sprechen, sich weniger iiber sie drgern
und mehr Freundschaften mit ihnen bilden als in weniger heterogenen Klassenzu-
sammensetzungen (vgl. ECKHART 2005, 173). Allgemein stellt die fremde Natio-
nalitdt im zweiten Grundschuljahr ein sehr belastendes Merkmal fiir die soziale
Integration dar, die im sechsten Schuljahr nicht mehr zu beobachten ist (vgl. ebd.
175).

Diese Ergebnisse werden durch die Befunde von STRABBURGER und DOLLASE et-
was relativiert: STRABBURGER (2001, 159) evaluierte Integrationsprozesse bei 18-
bis 40-jahrigen Migranten der mindestens zweiten Generation in Frankfurt am
Main und kommt zu folgendem Ergebnis:

Wir haben danach gefragt, ob die drei besten Freunde aus Deutschland oder aus ei-
nem anderen Land stammen. Wie die Ergebnisse zeigen, beschrinkt sich der engste
Freundeskreis nur bei einem knappen Zehntel der Befragten (9,6 %) auf Personen
aus der eigenen Herkunftsgruppe. Insofern kann man wohl nicht davon sprechen,
dass Zuwanderer auch in der zweiten Generation weitgehend eigenethnische Kon-
takte haben. Zu bedenken ist zudem, dass hier ja nur nach den drei engsten Freun-
den gefragt wurde. Es kann also durchaus sein, dass auch die 9,6 Prozent, die hier
nur Freunde derselben Herkunft aufzihlen, in ihrem weiteren Freundeskreis noch
Freunde haben, die Deutsche sind oder einer anderen Herkunftsgruppe angehoren.
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Ein Viertel der befragten Zuwanderer (26 %) hat einen interethnisch zusammenge-
setzten engeren Freundeskreis, zu dem aber keine Deutschen gehdren. Hingegen
zdhlen fast zwei Drittel (64,5 %) mindestens einen Deutschen zu ihren besten
Freunden. Ein Vergleich der Zusammensetzung des Freundeskreises nach verschie-
denen Bildungsniveaus zeigt, dass der Anteil von Freundschaften mit Deutschen
bei denjenigen, die Abitur oder Fachabitur haben, etwas hoher liegt als bei denjeni-
gen mit einem niedrigeren Bildungsniveau. Dieser Unterschied diirfte insbesondere
darauf zuriickzufiihren sein, dass in Gymnasien und Fachoberschulen der Zuwan-
dereranteil weit geringer ist als in anderen Schulformen.

Auch DOLLASE kommt in seiner soziometrischen Untersuchung zu dem Schluss,
interpersonelle Freundschaften in multikulturellen Schulklassen seien positiv-
selektiv, aber nicht diskriminierend. Ein Problem sei hiufig, dass Ablehnungen als
Fremdenfeindlichkeit interpretiert wiirden und im Gegenzug Fremdenfreundlich-
keit unterschlagen werde. Bei den negativen Wahlen konnten keine ethniespezifi-
schen Muster festgestellt werden; die Ablehnungen verteilten sich relativ gleich-

méBig auf alle getesteten Subkategorien (vgl. DOLLASE 2007, 203).

Warum Forscher ethnisch-nationale Dimensionen fokussieren, wiahrend andere
Kategorien unangetastet bleiben, kann sich WIMMER nur vor dem Hintergrund be-
stimmter Forschungsabsichten erkldren. Im Gegensatz zu ethnischer Segregation
erscheint schichtenspezifische Segregation als ,,Normalfall®, der nicht thematisie-
rungswiirdig ist. Es wird als selbstverstindlich angesehen, dass ,,Akademiker
kaum mit Nicht-Akademikern personliche Beziehungen pflegen und weitestge-
hend unter sich bleiben. Gleiches gilt fiir Frauen und Ménner, die rund drei vier-
tel des Beziehungsalltags Kontakt zu ihresgleichen haben. Da die ethnischbeding-
te Hohe der Segregation mit der anderer Kategorien vergleichbar ist, werden zum
einen ethnische Einfliisse relativiert und zum anderen der Blick auf weitere Hete-
rogenitditsmerkmale gerichtet (vgl. WIMMER 2005, 176).

Fazit: In allen aufgefiihrten Studien wurde aufgezeigt, dass es eine positiv-
selektive Bevorzugung der ethnischen Eigengruppe (Ingroup) gibt, was nicht
zwangslaufig mit einer Ablehnung der Fremdgruppe (Outgroup) verbunden ist.
Festzustehen scheint auch, dass sich der Einfluss ethnischer Zugehorigkeit auf
Anerkennungsverhéltnisse in den verschiedenen Entwicklungsphasen der Kinder

andert.
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2.1.2.2 Soziookonomischer Status

Soziale Ungleichheit kann verstanden werden als dauerhafte gesellschaftlich ver-
ankerte Besser- oder Schlechterstellungen einzelner Menschen, Gruppen von
Menschen, aber auch ganzer Gesellschaften, die ihre Bestédndigkeit und Rechtfer-
tigung durch gesellschaftliche, 6konomische und politische Strukturen und Insti-
tutionen erhalten. Individuelle Eigenschaften und Leistungen kénnen zwar dazu
verhelfen, Zugang zu vorteilhaften gesellschaftlichen Positionen oder begehrten
Lebensbedingungen zu bekommen, jedoch bilden diese erfolgreichen Aufstiege
eher die Ausnahme (vgl. BERGER & NEU 2007, 242).

Laut HARTMANN (2001) ist und bleibt die beste VVoraussagevariable fir die soziale
Position, die Kinder spéter in der Gesellschaft einnehmen, der sozio6konomische
Status der Eltern (vgl. BERGER & NEU 2007, 242f.). Diese Befunde spiegeln auch
die Befunde aus PISA wider, in denen Kinder aus wohlhabendem, gebildetem EI-
ternhaus die besten Schulnoten erreichen (vgl. z. B. AUERNHEIMER 2006).

Unter soziodkonomischem Status wird hier unter Anlehnung an (HRADIL 1999,
29) die ,relative Stellung einer Person im Oben und Unten von bildungs-, berufs-
und einkommensspezifischen Dimensionen sozialer Ungleichheit” verstanden (zit.
nach IMDORF 2005, 49).

Der Dreierschluss zwischen Bildung, Beruf und Einkommen ergibt auch fir GAN-
ZEBOOM, GRAF und TREIMAN Sinn. ,,Die Autoren gehen von der Uberlegung aus,
dafi? jede berufliche Tatigkeit einen bestimmten Bildungsgrad erfordert und durch
eine bestimmte Hohe des Arbeitseinkommens belohnt wird*“ (WoLrF 1995, 107).
Aus diesem Grund definieren sie den soziobkonomischen Status als intervenie-
rende Variable zwischen Bildung und Einkommen, der den indirekten Rick-
schluss von Bildung zu Einkommen maximiert und den direkten minimiert (vgl.
GANZEBOOM et al. 1992, 10f.).

Forschungsstand zu Ingroup-Outgroup-Problemen, bedingt durch den soziodko-
nomischen Status:

BERGER & NEU (2007) wollen zwar nicht von einer Spaltung der Gesellschaft in
arm und reich sprechen und auch nicht die Auflosung der Mittelschicht bestatigen,
sie nehmen aber sehr wohl eine zunehmende Verunsicherung der Gesellschaft

war, die von Abstiegsdngsten geplagt ist.
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Abgesehen von dem aufgezeigten Einfluss des soziodkonomischen Status auf die
Bildungs- und Berufschancen der Kinder, stellt sich die Frage, inwieweit der so-
ziookonomische Status der Eltern Einfluss auf Anerkennungsverhiltnisse zwi-
schen den Schiilern hat. PETILLON (1978, 61) listet eine ganze Reihe von For-
schungsergebnissen aus den Jahren von 1942 bis 1972 auf, die zusammenfassend
zu dem Schluss kommen, dass die Schicht einen groBen Einfluss auf soziometri-
sche Wahlen hat und die Kinder der Oberschicht von ihren Klassenkameraden be-
sonders hdufig gewihlt werden. Auch in seiner eigenen Untersuchung bestétigen
sich diese Befunde, denn es zeigt sich, dass ,,die Schichtzugehorigkeit zwischen
zwei Gruppen [...] diskriminiert” (ebd. 143). Zum Sportunterricht liegen m. W.

bislang keine Forschungsbefunde vor.

2.1.2.3 Geschlecht

Anders als der soziookonomische Status ist das Geschlecht eine soziale Kategorie,
die besonders hervorsticht und zudem von Sportlehrkréften oft sprachlich betont
wird: ,,Jetzt spielen einmal die Jungen gegen die Madchen®; ,,Ihr Jungen werdet
euch doch nicht vor den Madchen blamieren wollen® (ALFERMANN 1995, 2). In
Anlehnung an BILDEN (1991) soll Geschlecht im Sinne von gender als eine Kate-
gorie sozialer Struktur verstanden werden, die zwar durch das biologische Ge-
schlecht kategorisiert wird, deren Auspragung jedoch insbesondere durch die So-
zialisation in der Gesellschaft stark beeinflusst wird. Auch wenn der Wandel der
Gesellschaft dazu gefiihrt hat, dass Macht- und Dominanzverhéltnisse zwischen
den Geschlechtern aufgeweicht wurden, markiert das Geschlecht eine Kategorie
sozialer Ungleichheit auf dem Arbeitsmarkt sowie in der Schule (vgl. ebd.; WOB-
BE & NUNNER-WINKLER 2007).

Geschlechtsspezifische Handlungserwartungen finden sich in aller Deutlichkeit
auch im Sport wieder, und zwar nicht nur durch die Existenz typischer Frauen-
und Maénnersportarten, sondern auch durch unterschiedliche Rollenerwartungen.
Grundlegende Unterschiede, so ALFERMANN, bestehen darin, dass ,,mit Jungen
mehr Kédmpfchen gemacht, sie rauer angefait werden* und ,,Médchen als zer-
brechlicher und zarter gelten” (1995, 6). Von den Jungen werden zudem hohere
Leistungen erwartet, womit im Umkehrschluss Médchen suggeriert wird, sie wi-
ren weniger leistungsfahig. Erstaunlicherweise kommt eine Mehrzahl der durch-

geflihrten Studien zu dem Schluss, dass die korperliche Leistungsfahigkeit zwi-
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schen Jungen und Madchen bis zur Pubertdt identisch ist und bestehende Unter-
schiede lediglich sozialisationsbedingt sind (zusammenfassend ALFERMANN 1995,
6ff.), wozu unter anderem die eingangs erwidhnte Aussage, Jungen wéren leis-
tungsfahiger als Madchen, beitragt.

Die primér intrinsisch motivierte Bereitschaft der Erwartungserfiillung fiihrt zur
personlichen Aneignung geschlechtsangemessener Reaktionsweisen, die durch
soziale Kontrolle, insbesondere durch die Gleichaltrigengruppe, deutlich verstirkt
werden. Dieses Verhalten fiangt in der Grundschule an und erstreckt sich bis zum

Ende der Pubertit (vgl. WOBBE & NUNNER-WINKLER 2007, 299).

Forschungsstand zu geschlechtsbedingten In-Outgroup-Problemen:

Eine entscheidende Rolle bei der Aneignung geschlechtsspezifischer Verhaltens-
weisen spielt demnach der Kontakt zu Gleichaltrigen. Besonders auffallend ist
hierbei die allseits bekannte Neigung, gleichgeschlechtliche Spielpartner und
Freunde zu favorisieren und andersgeschlechtliche abzulehnen (z. B. BILDEN
1991, 287f.; ALFERMANN 1995, 8f.; PETILLON 1978, 60; KRUGER 1976; 141ff;;
van Dick et al. 2002).

Die Trennung der Geschlechter, die sich ohne Einfluss von aulen vollziehe, wird
durch unterschiedliche Interessen und Verhaltensstile erklért, die bereits mit fiinf
Jahren deutlich ausgeprigt sein sollen. Um sich vom anderen Geschlecht abzu-
grenzen, verfolgen Jungen z. B. kérperbetonte Spiele, in denen ihre Méannlichkeit
zur Geltung kommt und in denen Auflenseiter Spott und Priigel ernten (vgl. BIL-
DEN 1991, 287f.; ALFERMANN 1995, 9). ,,In der Vorpubertit differenzieren sich die
Kontakte zwischen Jungen und Médchen, erotische Momente kommen herein,
aber das Gewaltpotential einiger Jungen bleibt* (ebd. 288). BILDEN (ebd.) ist der
Auffassung, dass es Madchen besonders schwer haben, da Jungen die Interaktio-
nen in gemischten Peer-Gruppen dominieren, Middchen aber auf die Beziehungen
zu Jungen angewiesen sind, um als attraktiv und weiblich zu gelten.

Die Mischung der Geschlechter scheint erstrebenswert, da Geschlechterunter-
schiede ohne padagogische Intervention durch Lehrpersonen eher grofler zu wer-
den scheinen (vgl. KUGELMANN 1980).

In einer soziometrischen Untersuchung mit zehn Grundschulklassen gab es die
haufigsten gemischtgeschlechtlichen Wahlen in den Klassen, in denen Méadchen

und Jungen gemeinsam an Gruppentischen saflen (vgl. PETILLON 1978, 60).
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Fazit: Wahrend der Grundschulzeit nimmt die Préferenz fiir gleichgeschlechtliche
Spielgefihrten bis zur Vorpubertit zu und fiihrt zu einer klaren Geschlechtertren-
nung, die sich ab der Pubertit leicht abschwicht. Erst in der Adoleszenz kénnen
Jugendliche aufgrund ,,neu erworbener hypothetischer Denkfdahigkeiten kognitiv
zum je Vorgegebenen in Distanz treten” und vorgegebene Geschlechterrollen
iberarbeiten (vgl. WOBBE & NUNNER-WINKLER 2007, 299f.). Wie bereits oben zi-
tiert, bleiben aber selbst Erwachsene rund drei viertel des Beziehungsalltags unter

ihresgleichen (vgl. WIMMER 2005, 176).

2.1.2.4 Sportlichkeit

Unter dem Begriff der ,,Sportlichkeit™ werden derzeit zwei entgegengesetzte Ten-
denzen verstanden, die dennoch Hand in Hand gehen: Zum einen stellt sich eine
zunehmende ,,Professionalisierung des Leistungssports® ein, die ,,Kommerziali-
sierung® und ,,Rekordzwénge* zur Folge hat. Zum anderen findet ,,eine ausufern-
de Versportlichung unserer Alltagswelt* statt (FLORSCHUTZ & HICKETHIER 2005,
35). Der Begrift der Sportlichkeit, der ,,urspriinglich eng mit dem aktiven Sport-
treiben verkniipft* war, geht mittlerweile in viele Bereiche der Gesellschaft iiber
und duflert sich z. B. durch spezielle Sport-Kleidung, Sport-Schuhe usw.* (vgl.
ebd.).

Etwas anders sieht es WEINECK (2004, 21): Seiner Meinung nach wird das Adjek-
tiv ,,sportlich® immer dann notwendig, wenn die Leistungsfidhigkeit gegeniiber
anderen Lebensbereichen abgegrenzt werden soll (z. B. zur beruflichen, intellek-
tuellen Leistungsfahigkeit etc.). Allerdings zédhlen fiir ithn neben u. a. der Technik
und der Kondition auch soziale Kompetenzen zur sportlichen Leistungsfahigkeit
(vgl. ebd.).

Auch wenn Sportlichkeit nicht mit sportlicher Leistung gleichgesetzt werden soll,
ist es hilfreich, sich die verschiedenen Auslegungen sportlicher Leistung in den
unterschiedlichen Disziplinen der Sportwissenschaft anzuschauen. In soziologi-
schen oder piddagogischen Kontexten wird, anders als in den naturwissenschaftli-
chen, sportliche Leistung nicht iiber physikalisch messbare Kennwerte bestimmt,
sondern in Abhéngigkeit von sozial determinierten Werten. ,,Die Leistung wird
,gemessen‘ — oder besser: bewertet — an bestimmten, gesellschaftlich determinier-
ten, vereinbarten Kriterien, u. a. an gesellschaftlichen Normen* (SCHNABEL et al.

2008, 35).
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Einen solchen Kriterienkatalog legen die Lehrpléne fiir das Fach Sport fest, des-
sen Verstdandnis von Sportlichkeit in dieser Arbeit verwendet wird. So wird z. B.
im hessischen Lehrplan Sport fiir den Bildungsgang Realschule geregelt, dass in
die Bewertung der ,,Sportlichkeit* sowohl prozessuale Leistungen wie auch punk-
tuell bewertbare motorische Leistungen mit einflieBen sollen. ,,Eine alleinige Aus-
richtung der Leistungsbeurteilung an messbaren Ergebnissen ist nicht statthaft*
(Hessisches Kultusministerium 2006, 20). Zu den beurteilungsrelevanten pro-
zessualen Komponenten gehdren u. a. (vgl. ebd. 19):

e das Bewegungskonnen unter Einbezug des individuellen Lernfortschritts,

¢ koordinative, konditionelle, gestalterische Fahigkeiten,

e Selbst- und Mitverantwortung, Anstrengungsbereitschaft,

e Fairness, Kooperationsbereitschaft und Kooperationsfahigkeit.
Aus einer Studie von OPPER (vgl. 1996, 347) geht hervor, dass sehr gut oder gut
benotete Schiiler sportlich aktiver sind, mehr auBlerschulischen Sport machen,
mehr Wettkampfsport betreiben, haufiger in einem Verein aktiv sind und ein posi-
tiveres Korperselbstbild haben als schlechter benotete Schiiler.
Nach der Begriffsbestimmung ,,Sportlichkeit werden im nichsten Schritt For-
schungsbefunde zusammengetragen, die zunichst die allgemeine schulische Leis-
tung und weiter unten die Sportlichkeit in Verbindung mit Anerkennungsverhélt-

nissen untersucht haben.

Forschungsstand zu leistungsbedingten Ingroup-Outgroup-Problemen:

Durch eine soziometrische Untersuchung, in der die allgemeine schulische Leis-
tung in Zusammenhang mit der Beliebtheit untersucht wurde, fand ECKHART her-
aus, dass leistungsschwache Schiiler ihre Kontakterfahrungen bis zur sechsten
Klasse nicht verbessern konnen und somit ab der 1. Klasse zu den ,,unbeliebtesten
Kindern in ihren Schulklassen* zdhlen (vgl. ECKHART 2005, 176). Eine Reihe
weiterer empirischer Untersuchungen weisen eine enge Verknipfung von
Beliebtheit und Schulleistung auf (zsfd. PETILLON 1978, 47 + 78).

Das im System Schule verankerte Leistungsprinzip kann demnach dazu fiihren,
dass gute Schulleistungen zu einem der wichtigsten Ziele im Leben eines Schiilers
werden, da damit sein menschliches Bediirfnis nach Anerkennung (seiner Schuler-

folge) durch sein soziales Umfeld befriedigt wird. Der Schiiler wird damit auch

37



lernen, ,,seinen eigenen Wert nicht selten in Kategorien von Leistung bzw. Noten
zu bestimmen, und er wird in vielen Féllen seine Mitschiiler nach demselben Maf3
einstufen®. Schulleistungen beeinflussen damit in hohem Malie die Attraktivitat
von Interaktionspartnern (vgl. Petillon 1978, 78).

Intersektionale Verstrickungen erschweren die Moglichkeit einer Situationsver-
besserung, da leistungsschwache Kinder hdufig die Kinder mit einem niedrigen
soziookonomischen Status und / oder mit Migrationshintergrund sind (vgl. Eck-
hart 2005, 176).

Forschungsstand zu sportlichkeitsbedingten Ingroup-Outgroup-Problemen:

Bisher wurden Untersuchungen aufgefiihrt, die sich mit schulischer Leistung im
Allgemeinen beschaftigt haben. Es folgen ein paar wenige Erkenntnisse aus Stu-
dien im sportlichen Kontext:

KRUGERS (1976, 150f.) Befunde bei Hochleistungsschwimmern deuten darauf
hin, dass Schwimmer mit guten Leistungen 6fter miteinander sprechen, sich héau-
figer auBerhalb des Sports miteinander treffen und schwéchere Schwimmer eher
als Belastung erleben. Er deckt folgende fatale Wechselwirkung auf: ,,.Soziale An-
erkennung fordert gute Leistung, diese wirkt wieder auf die soziale Position zu-
rick. Ein solcher Regelkreis geht voll gegen die Leistungsschlechten. Der MiRer-
folg l&sst sie noch weiter sinken®.

Auch fiir den Schulsport findet REHS (1983, 138f.) heraus, dass der Leistungsas-
pekt fir die Abgabe soziometrischer Wahlen beim Zusammenstellen von Mann-
schaften im Sportunterricht eine grof3e Rolle spielt, ,,denn Isolierte [..] erhalten im
Vergleich zu den iibrigen Klassenkameraden deutlich weniger Stimmen als ,beste
Sportler*.

Vollig anders ndhert sich KRIEGER (2005) dem Feld mit einer Untersuchung zur
Gruppenidentititsbildung im Sportunterricht. In einer qualitativen Studie befragt
er Gymnasialschiiler der 8. bis 10. Klasse zu ihren Gruppenbeziehungen. Sein ers-
tes Fazit lautet folgendermaBen:

»Wenn Gute und Schlechte bzw. Engagierte und Nichtengagierte im Sportunter-
richt interagieren (miissen), storen sie sich gegenseitig. Es kommt zu leistungs-
bzw. engagement-bezogenen Gruppenbildungen, zu gegenseitiger Provokation,
Diskriminierung und Ablehnung, einer Verschlechterung der wahrgenommenen
Gruppenbeziehungen sowie der tibereinstimmenden Verdrossenheit am Sportunter-
richt* (Krieger 2005, 108).
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In nahezu allen Interviewbeispielen klingt eine ,,Trennung in Gute und Schlechte
im Sportunterricht durch® (ebd. 19). Diese Kategorisierung ist hauptsidchlich auf
die verschiedenen Erwartungen und Interessenlagen der Schiiler zuriickzufiihren.
Sportliche erwarten ,,Leistungsverbesserung bzw. —messung und im Wesentlichen
(Selbst-)Bestitigung auf einem ihnen sicheren Terrain®“, die Schlechteren erwarten
von der Lehrkraft und den Mitschiilern ,,zumindest die Gewihr korperlicher und
psychischer Unversehrtheit”. Diese oft unvereinbar erscheinenden ,, Voraussetzun-
gen spalten Sportklassen sowohl aus der Sicht guter als auch schlechter Schiiler*
(ebd.).

Besonders interessant ist die offensichtliche Bereitschaft der Schiiler im Sportun-
terricht ,,ihre ,normale‘ Gruppe zu wechseln, sich dabei in fachlichen Interessen-
verbdnden neu zusammenzufinden und dabei mitunter ganz bewusst den Konflikt
oder (sportlichen) Wettbewerb mit den eigentlichen Freunden zu suchen (ebd.
2741.).

Sportlichkeitsbedingte Ingroup-Outgroup-Probleme scheinen mit den Erkenntnis-
sen von Krieger (2005) zumindest in der 8. bis 10. Klasse in Gymnasien in massi-
ver Form zu bestehen. In wieweit sich dhnliche Befunde auch in niedrigeren Klas-
sen oder an integrierten Gesamtschulen wiederfinden, ist bisher noch ungeklart.
Vermutet werden kann, dass Spannungen dort eher geringer ausfallen, da dort der

Leistungsaspekt nicht alleiniges oberstes Prinzip ist.

Zusammenfassend wurden in Kap. 2.1.2 in Anlehnung an WINKER und DEGELE
(2009) die vier Heterogenitdtsmerkmale Ethnie/Migrationshintergrund, soziodko-
nomischer Status, Geschlecht und Sportlichkeit herausgearbeitet, die im Sportun-
terricht in Verdacht stehen zumindest (mit-)verantwortlich fiir Anerkennungsprob-
leme zwischen den Schiilern zu sein, die sich vor allem auf der kollektiven Identi-
titsebene bemerkbar machen. Aus diesem Grund sollten die vier Heterogenitits-
merkmale als potentielle Ausloser fiir Anerkennungs- und Ablehnungsunterschie-
de zwischen der Ingroup und der Outgroup im Sportunterricht gehandelt werden.
In einzelnen Schritten wurden die einzelnen Merkmale definiert und bisherige
Forschungsbefunde aufgefiihrt. Dabei wird die von WIMMER (2005) aufgezeigte
Fokussierung auf die Heterogenitdtsmerkmale Ethnie/Migrationshintergrund und

Geschlecht deutlich, da sie im Forschungsinteresse interkultureller oder feministi-
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scher Stromungen sind. Im Umkehrschluss ist der trennende Einfluss des sozio-
O0konomischen Status und der Sportlichkeit aktuell nur wenig erforscht. Die meis-
ten Erkenntnisse stammen aus den 50er bis 70er Jahren und beziehen sich nicht
direkt auf den Sportunterricht. Es zeigt sich durchgéngig, dass alle vier genannten
Kategorien zu einer stirkeren Anerkennung der Ingroup und zu einer Ablehnung
der Outgroup fithren. Die Befunde stammen aus unterschiedlichsten Untersu-
chungen und lassen sich aus diesem Grund nur schwer aufeinander beziehen, was
vor allem an unterschiedlichen Untersuchungsaufbauten liegt (Alter der Proban-
den usw.).

Hervorzuheben ist an dieser Stelle noch einmal der intersektionale Zusammen-
hang, der zwischen den vier Merkmalen besteht. Denn es bestehen, wie u. a. PISA
gezeigt hat, Zusammenhénge zwischen dem Migrationsstatus und dem soziodko-
nomischen Status sowie der Leistung der Schiiler. Desweiteren geht aus einigen
Studien hervor, dass Jungen im Vergleich zu Médchen als sportlicher gelten. Folgt
man WINKER und DEGELE (2009), sollten aus diesem Grund die einzelnen Hete-
rogenitdtsmerkmale nicht getrennt voneinander betrachten werden, wie das bei-
spielsweise hiufig in interkulturellen und feministischen Zusammenhéngen der
Fall ist.

Aufgrund der ungreifbaren Vielfalt von Heterogenitit in Bezug auf die personale
Identitét wird Heterogenitét in dieser Arbeit nur auf die kollektive Identitdt bezo-
gen und damit die Anerkennung der personalen Identitét als allgemeine Anerken-
nung einer Person definiert.

Zur Bestimmung des desintegrierenden Einflusses eines Heterogenitidtsmerkmals
wird daher die Anerkennung bzw. Ablehnung der kollektiven Identitét herangezo-
gen. Die positiv-selektive Anerkennung bzw. negativ-selektive Ablehnung auf-
grund eines Heterogenitdtsmerkmals wird dann als desintegrierend problemati-
siert, wenn systematische Anerkennungs- bzw. Ablehnungsunterschiede zwischen
der — durch das Heterogenitdtsmerkmal bestimmten — Ingroup und der Outgroup

bestehen.

Bisher weitgehend ungeklirt ist der desintegrierende Einfluss der vier Heterogeni-
tatsmerkmale im Sportunterricht und wie sich dieser im Verlauf der Schulzeit dn-
dert. Aufgrund der Befunde von PETILLON (siehe oben) ist anzunehmen, dass sich

die Anerkennungsverhéltnisse zwischen den Geschlechtern mit zunehmendem Al-
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ter verbessern. Da es keine gesicherten Erkenntnisse zu den anderen Heterogeni-
tatsmerkmalen gibt, soll in einer vorgeschalteten Untersuchung der positive und
negativ-selektive Einfluss der vier Heterogenititsmerkmale in verschiedenen
Klassenstufen untersucht werden. Die dazugehorige Fragestellung und dessen Un-

tersuchungsdesign werden in Kap. 2.5.1 bzw. 3.1 vorgestellt.

Da das Hauptanliegen dieser Arbeit aber nicht darin besteht aufzuzeigen, welche
Merkmale in welchen Altersstufen welche Einfliisse auf die Anerkennungsver-
héltnisse im Sportunterricht haben, sondern als Hauptziel vielmehr dargestellt
werden soll, wie bestehende Anerkennungsdefizite zwischen den Schiilern im
Sportunterricht abgebaut werden kdnnen, werden im nédchsten Abschnitt Integrati-
ons- und Desintegrationsmechanismen beschrieben und daraus Moglichkeiten fiir

padagogische Unterrichtskonzepte abgeleitet.

2.1.3 Integrations- und Desintegrationsmechanismen

Im Abschnitt 2.1 wurde der Begriff der Integration geklirt und ein Verstdndnis da-
fiir entwickelt, wann ein Individuum als integriert und wann als desintegriert gilt,
d. h. es wurde ein Integrationszustand beschrieben: Integriert ist ein Schiiler dann,
wenn er positionale, moralische und emotionale Anerkennung von seinen Mit-
schiilern erféhrt (siehe Kap. 2.1.1).

Dieser Teil beschéftigt sich mit der Frage, was die Gesellschaft zusammenhilt
bzw. welche Prozesse auf Mikroebene ablaufen, die die Integration eines Indivi-
duums oder die Integration zwischen Gruppen sichern.

Der einflussreiche franzosische Soziologe Emile Durkheim (1858-1917) war ge-
nau an den Kriften interessiert, die fiir den Zusammenhalt von Gesellschaften
verantwortlich sind. In seinem Buch mit dem Titel ,,Uber soziale Arbeitsteilung*
nennt DURKHEIM (1992) diese Kréfte soziale Solidaritdt. Der Schliissel zur sozia-
len Solidaritét liegt seiner Auffassung nach in der funktionalen Integration, die in
zwei Formen auftritt, der mechanischen und der organischen Solidaritdit. DURK-
HEIM spricht ihnen hierbei keine Allgemeingiiltigkeit zu, sondern erkldrt deren
Abhiéngigkeit von der Art gesellschaftlicher Strukturen. Die mechanische Solida-
ritit, die weitestgehend auf gemeinsamen Uberzeugungen, Werten, Sitten und
Brauchen beruht, ist lediglich in der Lage, einfache Stammesgesellschaften und

traditionelle Agrardorfer zusammenbhalten, in der alle Mitglieder die gleiche Welt-

41



ansicht teilen (zit. nach JOAS 2007, 31). In groBen, komplexen, modernen Gesell-
schaften funktioniert Integration mittels mechanischer Solidaritét nicht, so DURK-
HEIMs Auffassung, da in einer arbeitsteiligen Gesellschaft ein dafiir notwendiges
Kollektivbewusstsein nicht mehr besteht. ,,Anstelle der ,Assoziation‘ Gleicharti-
ger tritt die Kooperation Verschiedenartiger (BAURMANN 1999, 87). Hier greift
die organische Solidaritit, worunter DURKHEIM die durch die Arbeitsteilung ent-
stehenden Interdependenzen zwischen Individuen versteht. Um die organische So-
lidaritdt zu illustrieren, gebraucht DURKHEIM die Analogie zum menschlichen Or-
ganismus, der nur dann am Leben gehalten wird, wenn alle Organe zusammenar-
beiten (vgl. JoAs 2007, 31). ,,Das Ganze [die Gesellschaft] wird in DURKHEIMS
funktionalistischer Sicht von den vernetzten Wirkungsweisen seiner Teile [Indivi-
duen] zusammengehalten® (ebd.). DURKHEIM ist zundchst der Auffassung, dass
aus den vernetzten Wirkungsweisen Normen und Pflichten fiir kooperatives Ver-
halten in der Gesellschaft entstehen. In einer Kehrtwendung seiner Uberzeugun-
gen zweifelt er in seinen spédteren Werken die automatische Generierung von ver-
pflichtenden Normen an und hilt eine moralische Autoritét fiir notwendig, die die
Einhaltung von Normen sichert (vgl. BAURMANN 1999). BAURMANN ist bestrebt,
die Idee organischer Solidaritdt gegen DURKHEIM zu begriinden (siche Kap.
2.1.3.2).

Ohne an dieser Stelle weiter auf das Funktionieren oder Nichtfunktionieren me-
chanischer und organischer Solidaritit einzugehen, sollen die Gedanken DURK-
HEIMS (1992) und BAURMANNS (1999) durch die von MEULEMANN (2006) erwei-
tert werden. Dieser bezieht sich zwar nicht direkt auf DURKHEIM, beschreibt aber
in der normativen und pragmatischen Integration zwei Funktionsweisen, die der
mechanischen und der organischen Solidaritdt DURKHEIMs sehr dhnlich sind.

In Anlehnung an MEULEMANN (2006) lassen sich zwei grundlegende Funktions-
weisen sozialer Integration unterscheiden. Zundchst werden die Wirkmechanis-
men der normativen Integration vorgestellt, anschieend die der pragmatischen

Integration.

2.1.3.1 Normative Integration

Gesellschaften sind nach der Auffassung Parsons dann stabil, wenn es eine Uber-
einstimmung zwischen personlichen Bediirfnissen und sozialen Erwartungen der

handelnden Individuen gibt, d. h. wenn jeder Einzelne genau die Werte und Nor-
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men internalisiert, die von den anderen als Erwartungen an ihn herangetragen
werden® (MEULEMANN 2006; 180f.). Gesellschaften sind demnach dann stabil,
wenn personliche Bediirfnisse nach gesellschaftlichen Erfordernissen geformt
werden, was zur Folge hat, dass sich die Bediirfnisse der Menschen nicht dndern
diirfen: ,,Soziale Integration wird durch den Preis sozialer Starrheit [und der Un-
miindigkeit der Individuen (der Verf.)] erkauft” (ebd.). Mit der gleichen Argumen-
tation wie in Kapitel 2.1.2.1, in dem begriindet wurde, dass ein statisches Kultur-
verstandnis nicht in der Lage ist, die Komplexitit gesellschaftlicher Lebenszu-
sammenhénge abzubilden, kann hier davon ausgegangen werden, dass die fiir die
normative Integration notwendige ,,Leitkultur® nicht in der Lage ist, die Bediirf-
nisse aller Individuen einer Gesellschaft zu erfiillen. Diese Ausfithrungen MEU-
LEMANNS sind konform mit den friihen Uberlegungen DURKHEIMS, der die
Reichweite des Funktionierens der mechanischen Solidaritdt auf einfache Gesell-
schaftsformen beschrénkte.

Durch die Hinzunahme der Konflikttheorie verdeutlicht MEULEMANN (2006,
181f.) in Anlehnung an DAHRENDORF (1957), dass es auch im normativen Integra-
tionsverstidndnis zu einem Wandel gesellschaftlicher Normen kommen kann, ndm-
lich dann, wenn sich eigenwillige Einzelne den Erwartungen der anderen entzie-
hen, damit erfolgreich sind und letztendlich andere fiir die Abweichung von einer
Norm begeistern konnen. Eine so verstandene Interessengruppe muss den Kon-
flikt mit anderen Interessengruppen bzw. den ,herrschenden Normen* riskieren
und sich durchsetzen. Inwieweit Individuen oder Interessengruppen dazu bereit
sind, einen Konflikt auszutragen, wird mafigeblich durch das Spannungsverhiltnis
Herrscher zu Beherrschten beeinflusst. In Diktaturen ist eine friedliche Auseinan-
dersetzung mit herrschenden Normen schwerlich vorstellbar, in offenen Gesell-
schaften aber sehr wohl.

,»Stark vereinfacht®, so MEULEMANN (2006, 182), ,,arbeitet die Konflikttheorie mit
der Folge dreier Variablen fiir ganze Gesellschaften, die als Quotienten der Héu-
figkeiten ihrer beiden gegensitzlichen Ausprigungen dargestellt werden: Herr-
scher/Beherrschte — Integration/Konflikt — Stabilitit/Wandel. Der erste Quotient
bezieht sich auf die Zahl der Menschen in der Gesellschaft und wird mit den bei-
den folgenden Quotienten in ein quantitatives Aggregatmerkmal der Gesellschaft
insgesamt iibersetzt“. Daraus ergibt sich u. a. die Frage, wie viel Konflikt der Inte-

ressen durch wie viel gemeinsame Normen aufgefangen werden muss, damit die
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Gesellschaft nicht explodiert. Auch unter Bezugnahme der Konflikttheorie gilt fiir
die normative Integration:

Integration ergibt sich nach wie vor aus der Internalisierung der in einer Gesell-
schaft vorherrschenden Normen und Werte — sie wird nur eine Frage des Grades,
der Intensitit, mit der sie fiir eine Person gilt, und der Zahl der Personen, fiir die sie
gilt. (MEULEMANN 2006, 183)

Die Einhaltung herrschender Normen und Werte hingt demnach von der Bereit-
schaft eines Individuums ab, diese zu befolgen, und kann lediglich durch die An-

drohung von Sanktionen bei Nichtbefolgung unterstiitzt werden.

Zwischenfazit: Die normative Integration oder mechanische Solidaritidt wird
also im Sinne DURKHEIMS dann funktional, wenn die Einhaltung einer Norm
fiir ein Individuum sinnvoll erscheint, d. h. wenn sich die Norm mit den eige-
nen Interessen deckt oder wenn die Einhaltung der Norm aufgrund drohender

Sanktionen das geringere Ubel darstellt.

Die Unterscheidung in zentrale und periphere Werte und Normen hilft der norma-
tiven Integration, ein weiteres Stiick ihrer Starrheit abzulegen, indem nicht mehr
die Internalisierung aller herrschenden Normen und Werte Voraussetzung gelin-
gender normativer Integration ist, sondern nur noch die Internalisierung der zent-
ral bedeutsamsten. ,,Dann gibt es auBerhalb des stabilen Zentrums eine wandelba-
re Peripherie® (MEULEMANN 2006, 183). So verstanden ist normative Integration
in offenen Gesellschaften unverzichtbar, da sie die im Grundgesetz verankerten
Menschenrechte sichert. Diese Grundwerte sind nicht durch ,,Moden* oder ,,Kon-
ventionen® zu erschiittern, sie sind dem gesellschaftlichen Wandel standhaft und
damit verantwortlich fiir die Stabilitit der Gesellschaft. In den Gesetzbiichern sind
verpflichtende Normen festgelegt, deren Nichtbefolgung durch Regelungen, wie
z. B. im Strafgesetzbuch mit Ahndungen, belegt ist. Neben den fiir eine Gesell-
schaft unantastbaren Grundwerten gibt es Gesetze in der ,,Peripherie®, die durch

demokratische Prozesse verdndert werden konnen (vgl. ebd.).

Was ist aber mit den Normen und Werten, die nicht gesetzlich geregelt sind und
damit nicht in den Verantwortungsbereich von Legislative und Exekutive fallen,
wie z. B. das ethische Grundmotiv der Néchstenliebe? Inwieweit konnen durch

normative Vorgaben des Sportlehrers herrschende Normen und Werte gesetzt wer-
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den, die die Stabilitit der sozialen Integration zwischen den Schiilern im Sportun-
terricht sichern, und ist dies tiberhaupt gewlinscht?

Diese Fragen werden in Kapitel 2.2.3 aufgegriffen und vor dem Hintergrund péa-
dagogischer Uberlegungen zur Werteerziehung diskutiert.

Aufschlussreich hierfiir sind die Uberlegungen von IMBUSCH und RUCHT, die das
Problem normativer Integration auf den Punkt bringen:

Manche Mechanismen von Integration sind von Kontrolle, Zwang oder gar Gewalt
begleitet. Schwache Formen der Integration konnen dagegen Wahlmoglichkeiten
und Freiheitsspielrdume erweitern, konnen aber unterhalb einer bestimmten
Schwelle mehr Nachteile als Vorteile bringen. Aus diesen Uberlegungen folgt, dass
das Integrationskonzept von normativen Uberfrachtungen befreit und stirker empi-
risch-analytisch ausgerichtet werden sollte. (IMBUSCH & RUCHT 2005, 67)

Dort, wo normative Integration nicht greift, da die individuelle Bereitschaft zur
Normeinhaltung fehlt und Sanktionsmechanismen zu schwach sind, wie dies of-
fenbar auch im Sport(unterricht) der Fall sein kann, wird zumindest eine ergén-

zende Form der Integration benotigt.

2.1.3.2 Pragmatische Integration

Bei der pragmatischen Integration, die — abgesehen vom Vokabular — mit der or-
ganischen Solidaritdt nach DURKHEIM (1992) gleichzusetzen ist, geht es um die
Bindung, die durch die in der Arbeitsteilung begriindeten positiven Abhédngig-
keitsverhiltnisse zwischen Individuen bzw. verschiedenen Gruppen entstehen. Es
geht hier nach MEULEMANN (2006) nicht um die Internalisierung von Normen,
sondern um die Internalisierung von Solidaritit.

Anders als bei der normativen Integration, deren Ziel es ist, Individuen mittels
Normen Handlungsweisen vorzuschreiben und damit Integration zu sichern, ha-
ben Individuen nach der Handlungstheorie mehrere Mdoglichkeiten, zwischen ver-
schiedenen Handlungsalternativen zu entscheiden, denn in jeder Handlungsent-
scheidung ist mindestens schon eine Alternativhandlung mitgedacht (vgl. MEU-
LEMANN 2006, 184). Die Stabilitit der Handlungsentscheidung entsteht nicht
durch die herrschende Norm, sondern iiber den Mehrwert der ausgewihlten Hand-
lung im Vergleich zu den Handlungsalternativen. Andert sich die Handlungssitua-
tion, dndert sich ggf. auch der Nutzen der Handlung, so dass Individuen im Sinne
einer Nutzenmaximierung ihre Handlungsweisen flexibel anpassen (vgl. ebd.).
Kommt es zu einer Kooperation zwischen zwei Interaktionspartnern, die sich im

Gleichgewicht befindet, d. h. dass die gemeinsame Handlungsweise zum beider-
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seitigen Vorteil fiihrt, kann von gelungener sozialer Integration gesprochen wer-
den (vgl. FRIEDRICHS & JAGODZINSKI 1999, 12). Wie das Beispiel des Gefangen-
endilemmas® offenbart, besteht zwischen Handlungsalternativen nicht immer ein
Gleichgewicht, das fiir kooperatives Verhalten forderlich ist. Die empfehlenswerte
Strategie beim Gefangenendilemma fiir jeden Gefangenen ist, unabhidngig vom
anderen Gefangenen zu gestehen, und dies selbst dann, so HOLLER & ILLING
(2006, 6), wenn ,,die Gefangenen die Moglichkeit hétten, vor ihrer Entscheidung
in Kontakt zu treten und Absprachen zu treffen“. Den zwei Gefangenen gelingt es
zwar, eine fur sich halbwegs gewinnbringende Losung zu finden, dennoch stellt
diese Losung kein Optimum dar, weil dieses in einer Kooperation der beiden Ge-
fangenen besteht. Wenn sich beide darauf verlassen kénnten, dass der jeweils an-
dere nicht gesteht, wirden sie mit der geringsten Strafe glimpflich davonkommen.
Eine nutzenmaximierte Losung kommt jedoch beim Gefangenendilemma so lange
nicht zustande, wie keine verbindlichen Verhaltensnormen getroffen werden, de-
ren Einhaltung — entweder durch verpflichtende Vereinbarungen der Beteiligten
selbst oder aber durch eine hohere Instanz — gewdhrleistet ist (vgl. MEULEMANN
2006, 185).

Zwischenfazit: ,Individuell rationales, von Eigeninteressen geleitetes Verhal-
ten fiihrt zu einem Ergebnis, das fiir die Beteiligten insofern nicht optimal ist,
als sich beide bei kooperativem Verhalten besser stellen konnten* (HOLLER &
ILLING 2006, 6).

Solange giinstige Gleichgewichte vorliegen, d. h. fiir alle Beteiligten Mehrwerte
in einer gemeinsamen Kooperation bestehen, die keine Risiken darstellen, bedarf

es keiner besonderen Normen bzw. Normensicherung.

¥ Zwei Verdachtige werden in Einzelhaft genommen. Der Staatsanwalt ist sich sicher,
dal? sie beide eines schweren Verbrechens schuldig sind, doch verfiigt er tber keine
ausreichenden Beweise, um sie vor Gericht zu Uberfiihren. Er weist jeden Verdachti-
gen darauf hin, daB er zwei Mdoglichkeiten hat: das Verbrechen zu gestehen oder aber
nicht zu gestehen. Wenn beide nicht gestehen, dann, so erklart der Staatsanwalt, wird
er sie wegen ein paar minderer Delikte wie illegalem Waffenbesitz anklagen, und sie
werden eine geringe Strafe bekommen. Wenn beide gestehen, werden sie zusammen
angeklagt, aber er wird nicht die Hochststrafe beantragen. Macht einer ein Gesténdnis,
der andere jedoch nicht, so wird der Gestdndige nach kurzer Zeit freigelassen, wah-
rend der andere die Hochststrafe erhélt” (HOLLER & ILLING 2006, 2).
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Anders sieht es bei ungiinstigen Gleichgewichten aus: Fiir das Funktionieren der
pragmatischen Integration miissen ungiinstige Gleichgewichte, die eine Koopera-
tion verhindern (wie beim Gefangenendilemma), in giinstige Gleichgewichte
iiberfiihrt werden (Losung von Kooperationsproblemen). Desweiteren muss bei
Vorhandensein mehrerer gleichgiinstiger Gleichgewichte eine Auswahl fiir eines
der Gleichgewichte getroffen werden (Ldsung von Koordinationsproblemen). Zur
Losung dieser beiden Probleme unterscheidet ULLMANN-MARGALIT (1977) zwi-
schen Koordinations- und Kooperationsnormen.

Koordinationsnormen 16sen ein Abstimmungsproblem, bei dem mehrere gleich
giinstige Handlungsalternativen zur Auswahl stehen. Die Einhaltung einer Ab-
sprache fillt hier niemandem schwer, da sie fiir alle beteiligten Personen weder zu
einem Vorteil noch zu einem Nachteil fithren, solange sich alle an die getroffene
Richtlinie halten'®. Koordinationsregeln kénnen sich von selbst durchsetzen, da
alle Beteiligten in gleicher Weise Interesse daran haben, sie einheitlich zu befol-
gen (vgl. MEULEMANN 2006, 188f.).

Wie oben angedeutet, stellt sich dieser Automatismus nicht bei Kooperationsnor-
men ein. GemiBl dem Gefangenendilemma, fiihrt zweckrationales Handeln ohne
jegliche normative Verpflichtungen bei Ungleichgewichten nur zu suboptimalen
Losungen, die nicht zwangsweise in Kooperation enden, denn bei einem gemein-
samen Projekt ,,unterliegt jedes Mitglied der Versuchung zu desertieren* (ebd.
188). Ein gutes Schulbeispiel bilden sog. ,, Trittbrettfahrer bei Gruppenarbeit, die
sich darauf verlassen, dass die anderen die Arbeit machen und sie selbst davon
profitieren. Um das Trittbrettfahren moglichst unattraktiv zu machen, muss Ko-
operation belohnt bzw. Kooperationsverweigerung unattraktiv werden (siehe Kap.
2.4.2 Merkmale Kooperativen Lernens). Kooperierende Menschen unterwerfen
sich (freiwillig) gewissen Kooperationsnormen, die fiir sie auch eine Einschrin-

kung darstellen konnen (vgl. Meulemann 2006, 188f.),
. wenn sie ein gemeinsames Interesse verfolgen,
. wenn sie wissen, dass ihr Vertrauen in eine Kooperation nicht vergebens ist,

. wenn sie wissen, dass sie nicht ausgebeutet werden und

10 Beispiele fiir Koordinationsnormen sind: das Ubereinkommen im StraBenverkehr im-
mer auf der rechten Seite zu fahren; Rechtschreibregelungen; die Einigung auf Nor-
men bei Radiowellen, usw. (vgl. MEULEMANN 2006, 187).
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. vom anderen ebenfalls Vertrauen entgegengebracht bekommen.
Zusammenfassend stellt sich die grofle Frage, die auch DURKHEIM umgetrieben
und letztendlich zu einer Kehrtwendung seiner Ansichten veranlasst hat, ndmlich
ob aus gemeinsamen Interessen verpflichtende Normen erwachsen kdnnen, ohne
diese durch eine moralische Autoritit gesichert zu wissen. Dariiber hinaus stellt
sich die noch wichtigere Frage, ob daraus emotionale Beziehungen zwischen den
Individuen erwachsen, die die Stabilitidt der Gesellschaft sichern. Gegen DURK-
HEIMs spitere Uberzeugung versucht BAURMANN (2006) diese Frage zu bejahen,
indem er auf individualistische Erkldarungsmodelle zuriickgreift und Einschrin-
kung in deren Reichweite vornimmt. Seine Argumentation soll nachfolgend in al-
ler Kiirze zusammengefasst werden:

Auch wenn BAURMANN (vgl. 1999, 111) DURKHEIM in dem Punkt Recht gibt,
dass weder der verpflichtende Charakter moralischer Normen noch ihr Inhalt als
Ergebnis einer Gewohnheitsbildung erkldrt werden kann, muss deshalb noch nicht
die Idee der Normentstehung durch individualistische Prozesse aufgegeben wer-
den. Auch wenn BAURMANN hier keine Allgemeingiiltigkeit unterstellen will, so
findet er zumindest Beispiele, in denen keine moralische Autoritdt vonnoten ist.
Beispielsweise fiihrt er die Norm ,,materieller Vertragstreue™ an, die als Ergebnis
des individuellen Handelns und Entscheidens ehrlicher Kaufleute als Moral bzw.
verpflichtende Norm hervorgegangen ist und in offenkundiger Weise nicht zu den
vertraglich geregelten Bestandteilen eines Vertrages gehort.

Desweiteren argumentiert BAURMANN (vgl. 199, 106ff.), dass eine emotionale
Bindung zwischen den interagierenden Individuen entstehen kann, wenn arbeits-

teilige Gruppen eine gewisse GroB3e nicht tiberschreiten, d. h. ...
... die Kooperationspartner in direktem Kontakt miteinander stehen,

zwischen ihnen eine Reziprozitit (positive wechselseitige Abhédngigkeit) be-
steht und

... die Zusammenarbeit freiwillig ist und als fair empfunden wird.

1 Materielle Vertragstreue meint, ,,dass ein Vertrag nicht nur seinem Wortlaut geméBs,
sondern auch seinem ,Geist‘ nach erfiillt werden soll. Die Norm wird als moralische
Norm dann relevant, wenn in einer bestimmten Situation der Wortlaut eines Vertrages
Moglichkeiten eines ,unfairen‘ Vorteils zu Lasten des Partners erlaubt (BAURMANN
1999, 111).
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Bei indirekten reziproken Beziehungen ist sich BAURMANN (vgl. 107f.) unsicher
und hilt lediglich fest, dass die emotionalen Bindungen, die durch indirekte Ko-

operationen entstehen, mit Sicherheit nicht so stark sind wie direkte.

Aus den Uberlegungen zur Funktionsweise von normativer und pragmatischer In-
tegration ist festzuhalten: Integration kann nur dann funktionieren, wenn es eine
Grundsicherung der wichtigsten Normen gibt (Menschenrechte), die durch die
Legislative und Exekutive eines Staates gesichert werden und von den Staatsbiir-
gern internalisiert werden. Der Staat ist — zum Gliick — nicht in der Lage, alle
Normen und Werte, die es in einer Gesellschaft gibt, vorzuschreiben und deren
Einhaltung zu erzwingen, denn sonst lebten wir nicht in einer offenen pluralen
Gesellschaft, sondern in einer Diktatur. Aus diesem Grund hat die normative In-
tegration nur eine eingeschrinkte Reichweite. Die Einhaltung aller weiteren Nor-
men, die nicht in Gesetzen festgelegt sind, kann nicht durch den Staat gesichert
werden. Es sollten vielmehr funktionale Anreize im Sinne der pragmatischen In-
tegration vorhanden sein oder erzeugt werden, die zugunsten der Arbeitsteilung
vielfaltige Kooperationen zwischen verschiedensten Menschen und Menschen-

gruppen nicht nur ermoglichen, sondern auch lohnend machen.

Tabelle 3: Funktionsweise normativer und pragmatischer Integration

Funktionsweise Integrationserfolge sind abhiingig ...
Integration auf- ...von der Internalis.ierung g@meinsamer Normen/Werte,
Normative grund gemeinsamer d. h. von der.BereltSChaft sich auf gemeinsame Nor—
Integration Normen/Werte men/Werte einzulassen. Wenn das nicht der Fall ist:
...von der Effektivitit des Sanktionssystems.
...von einem vorhandenen Gleichgewicht, d. h. von ei-
Integration auf- nem 1n der Situation Yerankerten Mehrwert, der ﬁir alle
Pragmatische . Beteiligten erfahrbar ist. Wenn das nicht der Fall ist:
. grund gemeinsamer . . .
Integration Zicle ...werden normative Rahmenbedingungen notwendig,
die ein Ungleichgewicht in ein Gleichgewicht liberfiih-
ren (Anschluss zur normativen Integration).

Damit sich Menschen auf eine Kooperation einlassen, muss fiir sie ein perspekti-
vischer Mehrwert erkennbar sein, fiir den es sich lohnt anderen Vertrauen zu
schenken und von anderen geschenktes Vertrauen verantwortungsvoll entgegen-
zunehmen. Ohne ein gewisses Kooperationsverstandnis, das auch als Solidaritét
zwischen den Agierenden aufgefasst werden kann, kommt auch die pragmatische

Integration nicht aus. Aber es ist naiv zu glauben, dass sich Solidaritét ,,mit mora-
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lischen Appellen beschworen oder mit Gewalt erzwingen lasse (MEULEMANN
2006, 195).

Einen Beleg fiir das Gelingen pragmatischer Integration, wie z. B. die Entstehung
von emotionalen Beziehungen, den Abbau von stereotypisierenden Erwartungen
oder Verbesserung von Anerkennungsverhéltnissen, fiihrt MEULEMANN nicht auf.
Dabei gibt es in der Vorurteilsforschung bereits Erkenntnisse, die zwar nicht eins
zu eins auf die pragmatische Integration iibertragbar sind, deren Betrachtung in
diesem Kontext jedoch mehr als lohnend ist. Die bestehenden Uberschneidungen
zwischen gelingender pragmatischer Integration und den Bedingungen fiir vorur-
teilsabbauende Kontakte werden im nichsten Abschnitt erlédutert sowie bestehende

Erkenntnisse zur Kontakthypothese vorgestellt.

2.14 Bedingungen zur Verbesserung von Outgroup-Anerkennung
Lange Zeit wurde davon ausgegangen, dass es ausreicht, zwei Gruppen in Kontakt
miteinander zu bringen, um die gegenseitigen Anerkennungsverhéltnisse zu ver-
bessern. Das gilt auch fiir den Sport, dem eine integrative Wirkung per se zuge-
sprochen wurde (siche Kap. 2.2). Dass dieser Riickschluss etwas zu einfach ist,
zeigen nicht nur gewalttitige Auseinandersetzungen auf dem Spielfeld, sondern
auch Befunde aus der Vorurteilsforschung. In zahlreichen Untersuchungen, die al-
lerdings keinen expliziten Sportbezug aufweisen, wird deutlich, dass bloer Out-
group-Kontakt nicht zu einer Reduzierung von Vorurteilen fiihrt. In 53% der Stu-
dien wurde sogar eine Zunahme von Vorurteilen signifikant bestétigt (vgl. STE-
PHAN 1985, zitiert nach ARONSON 2004, 517), was die einfache Kontakthypothese
eindrucksvoll widerlegt.
Bereits 1954 hat ALLPORT in seinem Werk The Nature of Prejudice (dt. 1971) ei-
nige Aspekte flir Kontaktsituationen formuliert, die Einfluss auf die Qualitdt von
Kontakten haben. Um solche Situationen zu beschreiben, verwendet er quantitati-
ve und qualitative Kontaktmerkmale. Zu den quantitativen zdhlen:

e die Hiufigkeit und Dauer des Kontaktes,

e die Anzahl der beteiligten Personen und

e die Vielfalt der mdglichen Kontaktsituationen;
Die mehr als 20 qualitativen Aspekte von Kontakt fasst er zusammen in:

e Statusaspekte der Personen,

e Rollenaspekte,
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e soziale Atmosphire,

e Personlichkeitseigenschaften und

e Kontaktbereiche.
Deutlich hervor hebt ALLPORT den negativen Einfluss, den ein ungleicher Status,
d. h. ungleiche positionale Anerkennung, in einer Interaktion bewirken. Ebenso
bedeutsam sind die Rollenaspekte einer Kontaktsituation, d. h. ob die gemeinsame
Tatigkeit durch Wettbewerb oder durch Zusammenarbeit und ob sie durch ein
Dominanzgefalle (Herr-Diener; Lehrer-Schiiler) gepragt ist. Auch die Atmosphd-
re, in der das Zusammentreffen stattfindet, spielt nach ALLPORT eine entscheiden-
de Rolle, die dadurch beeinflusst wird, ob es zu einem freiwilligen Austausch
kommt, ob die Situation real oder kiinstlich hergestellt ist, ob sie als wichtig oder
belanglos, typisch oder ungewdhnlich und alltéglich oder selten erlebt wird. Per-
sonlichkeitseigenschaften wie die Hohe der Vorurteilshaftigkeit gegeniiber den In-
teraktionspartnern, Alter, Bildung usw., aber auch unterschiedliche Kontaktberei-
che wie nachbarschaftliche, sportliche und schulische Kontakte wirken sich auf
die Qualitdt der Kontakte aus (vgl. ALLPORT 1971, 268{t.).
Diese friihen Uberlegungen von ALLPORT wurden mittlerweile von zahlreichen
Forschern aufgegriffen, ergéinzt und weiterentwickelt (vgl. z. B. PETTIGREW 1998;
REINDERS 2004; ARONSON 2004). In einem Riickblick auf die 50-jdhrige For-
schung von ,,Allports Erben* stellt REINDERS (2004, 104) fest, dass ALLPORTS Be-
dingungen ,,nach wie vor einen wichtigen Beitrag zur Vorurteilsforschung® leis-
ten.
Sehr eindrucksvoll belegen die Ferienzeltlagerexperimente'® von der Forscher-
gruppe um SHERIF die Annahme ALLPORTS, dass bloBer Kontakt ohne Kooperati-
on nicht zwangslaufig zum Abbau vorhandener Inter-Gruppen-Spannungen bei-
tragen muss (zsfd. SHERIF & SHERIF 1977). Feindseligkeiten und stereotype Ver-
haltenszuschreibungen konnen zwischen Gruppen kiinstlich erzeugt werden, wenn

zwei Gruppen um Ressourcen kidmpfen, die nur fiir eine Gruppe ausreichen, und

12 Diese verschiedenen durchgefiihrten Ferienzeltlager hatten dhnliche Phasen: In der
Gruppenbildungsphase wurden die Schiiler (ausschlieBlich weile Jungen im Alter von
etwa 12 Jahren) in Gruppen eingeteilt und in getrennten Raumlichkeiten unterge-
bracht. AnschlieBend wurde ein Intergruppenwettbewerb imitiert, der Spannungen
zwischen den Gruppen erzeugte und zu einer stirkeren Solidaritét innerhalb der Grup-
pe und zu einem Wir-Gefiihl beitrug. AnschlieBend wurde eine Konfliktreduktion zur
Uberpriifung der zentralen Hypothese angestrebt (SHERIF & SHERIF 1977).
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dies auch dann, wenn die beteiligten Personen normal, gesund und sozial ange-
passt sind. Diese kiinstlich erzeugten Feindseligkeiten wurden letztendlich wieder
abgebaut, indem die Betreuer der Zeltlager Probleme™ erzeugten, die nur in Ko-
operation der beiden Gruppen gelost werden konnten (vgl. ebd.).

Zu ,,Allports Erben* z&hlt auch ARONSON, der auf dessen Vorlage sowie aufgrund
der Erkenntnisse der Ferienzeltlagerexperimente (zsfd. SHERIF & SHERIF 1977)
sechs Bedingungen fiir vorurteilsabbauenden Inter-Gruppen-Kontakt formulierte
(ARONSON 2004, 518f.):

- gemeinsames Ziel der in Kontakt tretenden Gruppen

- wechselseitige Abhéngigkeit zwischen den Gruppen

- gleicher Status der beteiligten Personen

- zwanglose, freundliche Umgebung

- vielfaltige Kontakte

- vereinbarte Normen (Akzeptanz und Toleranz).

Bereits hier fillt die Anschlussfahigkeit zur pragmatischen Integration auf, denn
die Bedingungen, die fiir ein giinstiges Gleichgewicht, d. h. fiir eine gelingende
Kooperation aufgestellt wurden (Kap. 2.1.3.2), sind bei ARONSON allesamt erfiillt.
Es stellen sich sogar dhnliche ungeklérte Fragen:

So ist bei der pragmatischen Integration fraglich, ob sich eine Bindung auch zwi-
schen Individuen einstellt, die nur in einer indirekten reziproken Beziehung ste-
hen. Ungewiss ist demnach die Reichweite der pragmatischen Integration.

Bei der Vorurteilsforschung ist man sich unsicher, ob Kontakt unter den oben ge-
nannten Bedingungen in der Lage ist, nicht nur personale, sondern auch kollektive
Anerkennungsverhiltnisse zu verbessern. PETTIGREW (1998) geht beispielsweise
davon aus, dass interpersonaler Kontakt zwar die Einstellungen zu bestimmten
Personen revidiert, stereotypisierende Einstellungen zur Gruppe jedoch bestehen

bleiben kénnen. Auch REINDERS (2004) ist sich in diesem Punkt unsicher, da di-

3 Ein solches Ereignis trat ein, als das Wasserzufuhrsystem zusammenbrach und die
Gruppen gemeinsam nach der Ursache suchten. Ein weiteres Beispiel stellte sich ein,
als ein Lastauto voller Verpflegung liegenblieb und die beiden Gruppen mit vereinten
Kriften das Auto zogen, um es wieder in Gang zu bringen (SHERIF & SHERIF 1977,
1881).
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verse Studien ergaben, ,,dass sich zwar hdufig die Einstellung gegeniiber dem

Kontaktpartner dnderte, nicht aber gegentiber der gesamten sozialen Gruppe*.

Wiinschenswert wére es, anhand der Erkenntnisse aus der Vorurteilsforschung und
der entwickelten Rahmenbedingungen fiir sozial-integrative Kontakte (sowie der
Uberlegungen zur pragmatischen Integration; der Verf.) eine Methode zu entwi-
ckeln, ,,mit der sich Intergruppenkontakte zum Zwecke der Vorurteilsreduzierung
positiv gestalten lassen” (JONAS 1998, 148). Genau dies scheint ARONSON und
seinen Kollegen gelungen zu sein, indem sie die Methode des Gruppenpuzzles
(jigsaw-classroom) erfanden, die eine spezielle Form des Kooperativen Lernens

darstellt und aus diesem Grund in Kap. 2.4 erldutert wird.

2.1.5 Zusammenfassung

In Anlehnung an ANHUT & HEITMEYER (2000) und KALETTA (2008) ist ein Schii-
ler im Sportunterricht dann integriert, wenn er von seinen Mitschiilern individuel-
le und kollektive Anerkennung erfdhrt, die jeweils weiter in positionale, morali-
sche und emotionale Anerkennung unterteilt werden konnen (Kap. 2.1.1). Wie bei
den Uberlegungen zu Heterogenititsmerkmalen ersichtlich wurde, ergibt eine
Vorabauswahl der Heterogenitdtsmerkmale flir die Anerkennung der personalen
Identitét wenig Sinn, da man sonst der Einzigartigkeit der Individuen nicht ge-

recht werden kann.

Mit ihrer heterogenen Schiilerschaft bildet Schule unsere pluralistische Gesell-
schaft ab. Unter Bezug auf WINKER und DEGELE (2009) werden vier zentrale He-
terogenititsmerkmale — Geschlecht, Migrationsstatus, Soziodkonomischer Status
und Sportlichkeit — herausgearbeitet, von denen vielfach angenommen und teil-
weise empirisch bestitigt wird, dass sie einen negativen Einfluss auf die Anerken-
nungsverhéltnisse zwischen den Schiilern im Sportunterricht haben (Kap. 2.1.2).
Um hier mehr Klarheit zu erzielen, wird in einer vorgeschalteten Untersuchung
der Einfluss der vier genannten Heterogenititsmerkmale auf die Anerkennungs-
verhéltnisse zwischen den Schiilern untersucht.

Weitestgehend empirisch ungeklért ist aber vor allem, wie sich Anerkennungsver-
hiltnisse verbessern lassen. Um sich diesem schwierigen Feld schrittweise anzu-

ndhern, wurden zunichst zwei Funktionsweisen von Integration, die normative
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und die funktionale Integration, beschrieben und in ihrer jeweiligen Reichweite
eingeschrinkt (Kap. 2.1.3). In einem zweiten Schritt wurden die Erkenntnisse der
Vorurteilsforschung zusammengetragen, die einen empirischen Hinweis darauf
geben, dass pragmatische Integration einen Beitrag leisten kann, Spannungen zwi-
schen Gruppen verschiedener Merkmalsauspriagung abzubauen (Kap. 2.1.4). Vor-
urteilsforscher haben aus den Erkenntnissen rund um die Kontakthypothese eine
spezielle Unterrichtsmethode entwickelt, die laut ARONSON (2004) dazu beitrigt,
Intergruppenspannungen abzubauen. Diese spezielle Methode des Gruppenpuz-
zles und weitere Formen des Kooperativen Lernens werden in Kap. 2.4 néher er-

lautert.

Bei der Frage, wie Anerkennungsverhéltnisse verbessert werden konnen, wurde
bisher weder auf die Spezifik des Sports eingegangen, noch wurden Uberlegungen
zur padagogischen Rahmung von Integrationsmafnahmen angestellt. Dies soll im

nichsten Kapitel nachgeholt werden.

2.2 Integration und Sport

Durch die gleichzeitige Betrachtung mehrerer Heterogenitdtsmerkmale féllt be-
sonders auf, dass sich politische und gesellschaftliche Integrationserwartungen an
den Sport vor allem auf das Spannungsverhéltnis zwischen Einheimischen und
Migranten richten. Der soziodkonomische Status sowie das Geschlecht sind we-
sentlich weniger prominent, hier werden vereinzelt gesamtgesellschaftliche Er-
wartungen formuliert, dass Sport Anerkennungsverhéltnisse zwischen Menschen
mit unterschiedlichem soziodkonomischem Status und zwischen den Geschlech-
tern verbessert oder gar Integration zwischen Sportlichen und Unsportlichen for-
dern solle. Die hohen Integrationserwartungen richten sich, wie in der Problem-
stellung bereits skizziert, beinahe ausschlieBlich auf Migranten und Einheimische,
beziehen sich iiberwiegend auf auBerschulische Sportangebote und weniger auf
den Sportunterricht. Dieser Sachverhalt spiegelt sich auch in den Integrationsaus-
gaben des Bundes wider, der das Programm ,,Integration durch Sport* des Deut-
schen Olympischen Sportbundes jdhrlich mit 5,4 Millionen Euro (BAUR et al.
2009, 11) massiv fordert, was in ihrer Programmatik vor allem darauf abzielt, die

Vereinspartizipation von Migranten zu erhdhen.
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Ebenso problematisch sind die allgemein hohen und unreflektierten Integrations-
erwartungen an den Sport. In diesem Kontext — und das {liberrascht — stellen BAUR
und Kollegen bei der Evaluation des Programms ,,Integration durch Sport* fest,
dass selbst bei den piddagogisch ausgebildeten und verbandlich lizensierten
Ubungsleitern des Programms nach wie vor die naive Erwartung verbreitet sei,
Sport wirke automatisch integrativ. Dabei gelten diese Vorstellungen in der sport-
padagogischen Diskussion als iiberholt (BAUR et al. 2009, 24) und seien in einzel-
nen Studien im Sport bereits wiederlegt (vgl. KLEIN et al. 2000). Die nicht enden
wollenden Integrationserwartungen und -hoffnungen, die in den Sport als univer-
sales, weltweit verbreitetes Phinomen gesetzt werden, unterschlagen, ,,dass Sport
ein modernes [Kultur-] Phdnomen ist, das die Prinzipien der Leistungs-, genauer
der Erfolgsgesellschaft abbildet™ (GIEB-STUBER & GRIMMINGER 2008, 229). Diese
Erfolgsorientierung findet sich vor allem im Wettkampfsport wieder, bei dem die
Aufnahme bzw. Ausgrenzung von Sportlern in bestimmte Trainingsgruppen oder
Mannschaften nach . funktionalistischen® und ,,zweckrationalen* Kriterien im
Sinne einer ,,Kosten-Nutzen-Kalkulation* erfolgt, die sich daran orientiert, ob ein
Sportler die erforderliche Leistung erbringen kann (vgl. ebd.).

Hier ist bereits erkennbar, dass Integration im Sport keinesfalls per se stattfindet.
Dies entspricht der einschldgigen Meinung in der aktuellen Literatur (vgl. z. B.
PROHL im Dr.; GIEB-STUBER & GRIMMINGER 2008; BAUR 2006). Der Umkehr-
schluss, Sport besitze keine besonderen Integrationspotentiale, erscheint aller-
dings ebenso unzutreffend. Gerade Sport bietet aufgrund seiner Spezifik, die in
den nichsten Abschnitten herausgearbeitet werden soll, besondere Integrationspo-
tentiale, die allerdings durch eine sinnvolle pddagogische Rahmung fruchtbar zu

machen sind.

Im néchsten Abschnitt werden zundchst Chancen und Risiken fiir eine erfolgrei-
che Integration aus Sicht der allgemeinen, der interkulturellen und der feministi-

schen Sportpddagogik zusammengetragen.

2.2.1 Universalitiit versus Beliebigkeit von Bewegungskulturen
BAUR (2003) verweist zwar auch darauf, dass Sport nicht per se integrativ wirkt,
sieht ansonsten aber lediglich positive Eigenschaften des Sports. Im Gegensatz

hierzu setzt sich THIELE (1999) eher kritisch mit den Integrationspotentialen des
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Sports auseinander. Aus interkultureller Perspektive beméngelt er zundchst, dass
die historisch gewachsene, kulturell geformte Bewegungskultur vor allem europi-
isch geprégt sei und demzufolge bei ,,Olympischen Spielen alle Volker nach der
europdischen Pfeife tanzen. Das sei zwar gut fiir Europa, aber schlecht fiir Inter-
Kulturalitdt™ (vgl. THIELE 1999, 31). Der mit diesem Ansatz verbundenen (allge-
meinen) Frage, ob sich Bewegungskulturen als kulturspezifisches gewachsenes
Phanomen iiberhaupt fiir die Initilerung von Integrationsprozessen eignen, weil
zunéchst eine Assimilation in den Sport notig sei, braucht hier wegen der Fokus-
sierung der Arbeit auf den Sportunterricht nicht weiter nachgegangen zu werden.™
Gerade im Sportunterricht muss nicht von der Universalitit des Sports ausgegan-
gen werden, sondern koénnen auch die verschiedensten Bewegungskulturen Be-
riicksichtigung finden (vgl. GIER-STUBER & GRIMMINGER 2008). Anpassungen
und Weiterentwicklungen von Spielideen, Spielverstindnissen und sogar der
Grundidee sind im Sinne eines Akkulturationsprozesses zwischen Bewegungskul-
tur und Sportlern moglich, was gerade durch die neuentwickelten Lehrplédne mit

ihren offenen Bewegungsfeldern unterstiitzt wird.

Die geschlechterbezogene Padagogik beschiftigt sich mit dem gleichen Problem
auf einer anderen Ebene. Hier wird nicht ein europdisches, sondern vor allem ein
minnlich geprédgtes Sportverstidndnis kritisch reflektiert. In der Fachliteratur gibt
es unterschiedliche Sichtweisen, wie geschlechtstypische Konnotationen, Einstel-
lungen, Handlungen usw. im Sport wahrgenommen werden (vgl. zsfd. BAHR

2006, 84):

" An dieser Stelle sollte jedoch Zweifel angemeldet werden, ob die von THIELE (1999)
formulierten Bedenken der europdischen Dominanz bei der Etablierung von Sportar-
ten fiir Integrationsprozesse in Deutschland ein wirkliches Problem darstellen. Bei-
spielsweise wird das Regelwerk des FuBlballs im Vereinssport, das iiber Jahrzehnte
weiterentwickelt wurde und sich etabliert hat, von niemandem mehr angezweifelt oder
gar erwartet, dass das Reglement in einem interkulturellen Prozess wechselseitig an-
gepasst wird. Anders sieht es da bei Hobbykickern aus, die sich hdufig Regeln nach ih-
ren Bediirfnissen anpassen. Hier findet pragmatische Integration dahingehend statt,
dass sich im gemeinsamen Spiel Regeln (als Akkulturationsprozess zwischen Spielern
und dem Spiel des FuBballs) entwickeln, die den Mehrwert fiir die Spieler erhdhen, da
durch sie beispielsweise das Spiel in einer kleinen Halle spannender, technisch an-
spruchsvoller und weniger gefahrlich wird, womit sich die ,,subjektive Sinnerfiillung*
(PROHL, 2006) jedes Einzelnen erhoht. Solche sich iiber die Jahre verfestigende Re-
geln konnen z. B. sein: keine Fernschiisse, anstelle von Handballtoren kleine Kasten-
teile, geringer Korperkontakt usw..
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- Auf der einen Seite wird angenommen, ,,dass Sport an sich als Teil des ,hege-
monialen Geschlechterdiskurses® in seiner Struktur ,ménnlich® sei, was dann zu
einer ,Verménnlichung® der im Sport aktiven Personen und ihres Bewegungshan-
delns fiihre* (BAHR 2006, 84). Folglich féllt es Mannern leichter, sportlich aktiv
zu sein, als den Frauen, da sich diese zundchst mannliche Ziige aneignen miissen,
um sich an die méannlich dominierten Sportstrukturen anzupassen.

- Auf der anderen Seite wird argumentiert, ,,dass in unserer gegenwartigen Sport-
kultur die gesellschaftliche Geschlechterdichotomie in Form von ,Frauensportar-
ten’ und ,Ménnersportarten‘ (re)produziert werde™ (ebd.). Dies bedeutet, dass
entweder die Geschlechter in ihren typischen Sportarten verbleiben, es demnach
auch nicht zu einer Vermischung der Geschlechter kommt, oder dass, wie oben
beschrieben, Verhaltensanpassungen an die andersgeschlechtlich geprigte Sportart
erfolgen.

Ein dritter Argumentationsstrang verweist darauf, dass es zumindest auch ge-
schlechtsneutrale Sport-, Spiel- und Bewegungskulturen gibt, die ein potentielles
Feld und einen Raum an Moglichkeiten darstellen, Geschlechtergrenzen im Sinne

eines ,,undoing gender* aufer Kraft zu setzten (vgl. ebd. 844t.).

Uberlegungen zum Spannungsverhiltnis zwischen der Universalitit des Sports
und dem kulturrelativistischen Verstidndnis von Sport aus interkultureller Perspek-
tive sowie zu den verschiedenen Argumentationsstrangen zu geschlechtlich kon-
notierten und ,,geschlechtsneutralen Sportarten aus Geschlechterperspektive las-
sen vermuten, dass Sportangebote besondere Integrationspotentiale aufweisen, die
nicht besonders ménnlich oder weiblich geprigt sind, die Mdglichkeiten zur krea-
tiven Umgestaltung zulassen und in denen es nicht vordergriindig um Leistung

geht (siehe Kap. 2.3.3.2).

2.2.2 Das dsthetische Moment als iibergreifende Besonderheit des Sports

Unter Bezugnahme auf GRUPE (1982, 107) verweist PROHL (im Dr.) darauf, dass
Sport nicht nur Vergniigen und Entspannung biete, sondern dariiber hinaus auch
,eine Moglichkeit, uns die freiwillige Selbsterschwernis unseres Lebens zuzumu-
ten, aus der Kultur entsteht”. Diese freiwillige Selbsterschwernis, die spezifisch
fiir den Sport ist, fithrt z. B. dazu, dass sich Hochspringer die Latte immer wieder

hoher legen, sich Fuflballmannschaften dariiber freuen, wenn sie aus der Kreisliga
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in die Bezirksliga aufsteigen, obwohl die Gegner dort starker sind, oder sich Ak-
robaten immer schwerere Pyramiden suchen. Solange der Zweck des sportlichen
Handelns nicht auBlerhalb der sportlichen Handlung liegt (Zwang, Gesundheitsas-
pekte, Medaillentraum), sondern in der Wahrnehmung der Mittel ihres Vollzuges,
indem das Springen, Spielen oder gemeinsame Turnen als wertvoll empfunden
wird, ist diese sportliche Handlung als &sthetisch zu bezeichnen. Es wird eben
nicht gesprungen, weil ein Hindernis im Weg steht, sondern man stellt ein Hinder-
nis bewusst in den Weg, um springen zu konnen. Der Zweck des Handelns (Hin-
dernis iiberwinden) dient dazu, das Vollziehen (Springen) wahrzunehmen (vgl.
PROHL im Dr.). Nach SCHERER (2007) kann der Zweck sportlichen und spieleri-
schen Sich-Bewegens nur im Sich-Bewegen selbst liegen und damit der Sinn des
Bewegungshandelns nur im Vollzug der Bewegung gesucht und erfahren werden:
»Sich-bewegend tritt der Mensch in wahrnehmenden und wirkenden Kontakt zu
seiner materiellen und sozialen Umwelt, und es ist die alleinige Mdglichkeit etwas
in der Umwelt zu bewirken, seine eigene Position in dieser Umwelt zu veridndern
und in Kontakt zu anderen Menschen zu treten* (SCHERER, 2007, 26). SCHERER
und PROHL definieren demzufolge das sportlich-spielerische Sich-Bewegen als &s-
thetisches Handlungsfeld. Das &sthetische Moment wird in der individuellen Er-
fahrung ermoglicht, im Moment der Auseinandersetzung des Handelnden mit sei-
ner Umwelt (Subjekt-Welt-Bezug, vgl. PROHL 2006). ,,.Der Begriff des Astheti-
schen konnotiert dabei nicht (ausschlieBlich) den Aspekt des Schonen, sondern
meint eine Finstellung des Handelns, in der das sinnliche Wahrnehmen und Erle-
ben als solches thematisch ist und reflektiert wird. Aus dieser Perspektive ist
sportliches und spielerisches Handeln dem Kulturbereich des Asthetischen zuzu-
rechnen® (SCHERER, 2007, 30).

Damit gehort der Sportunterricht zu den dsthetischen Fiachern, wie Musik oder
Kunst, unterscheidet sich aber von ihnen durch spezifische Bildungspotentiale, die

nur der Sport bieten kann (vgl. PROHL im Dr, 3).

2.2.3 Integrationspotentiale des Sports
In diesem Abschnitt soll das besondere Integrationspotential des Sports erortert
werden. Dies geht nicht, ohne auch die Kehrseiten und Gefahren, d. h. die ,,Des-

integrationspotentiale* mitzudenken.
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Bei der Betrachtung des Sports als soziales Handlungsfeld stellt PUHSE (2001,
340) fest, dass im Sport inhaltliche und soziale Momente eng miteinander ver-
kniipft sind, da die Formen des mit-, gegen-, fiir- und nebeneinander Sporttreibens
einen Raum aktiver sozialer und kdperbezogener Auseinandersetzung darstellen,
in dem soziale Prozesse handelnd erfahren und nicht nur theoretisch vermittelt
werden konnen. Da das Fiireinander und Gegeneinander ohne ein Miteinander
nicht moglich sind, wird in Anlehnung an PUHSE nachfolgend von nur drei For-
men der Sport- und Bewegungskulturen gesprochen: dem Nebeneinander, das
keine zwischenmenschliche Interaktion erfordert; dem Miteinander im Fiireinan-
der, bei dem sich Sportler gegenseitig helfen und/oder gemeinsam etwas bewerk-
stelligen, und schlielich dem Miteinander im Gegeneinander, in dem man alleine
oder als Mannschaft mit anderen Sportlern oder Mannschaften in Wettstreit tritt,
um sich im Sinne des ,,Sports® mit ihnen zu messen (siche Abbildung 2).

In der Natur des Sports ist hdufig die Notwendigkeit zur Kooperation, d. h. der
pragmatischen Integration, bereits angelegt (vgl. BAHR & GERECKE 2010). Dies
trifft allerdings nicht auf alle Formen des Sports zu, was vor allem bei der Be-
trachtung des Nebeneinanders unmittelbar einleuchtet: Wer im Fitnessstudio oder
bei Aerobic-Kursen nebeneinander Sport treibt, kann dies prinzipiell auch ohne
Kontaktaufnahme tun, d. h. die Notwendigkeit der direkten zwischenmenschli-
chen Auseinandersetzung, der Kooperation, besteht nicht. Ein besonderer Einfluss
des Nebeneinanders auf die Verbesserung von Anerkennungsverhiltnissen ist

demnach fraglich und kann inhaltlich nicht begriindet werden.

2.2.3.1 Das Miteinander im Fiireinander und Gegeneinander

Anders sieht es bei den Formen des Miteinanders im Fiireinander aus, die durch
positive Interdependenzstrukturen gekennzeichnet sind und damit eine Kooperati-
on der Beteiligten (aber nicht zwangsldufig aller Beteiligten) notwendig machen
(vgl. BAHR & GERECKE 2010). Eine Handballmannschaft (innerhalb der Mann-
schaft besteht ein Miteinander im Fiireinander) kann beispielsweise nur dann er-
folgreich spielen, wenn die einzelnen Mannschaftsmitglieder zusammenspielen,
sich absprechen und gegenseitig unterstiitzen, d. h. fiireinander spielen. Dieser
Sachverhalt darf aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass in Mannschaften unter-
schiedliche individuelle positionale Anerkennungsverhéltnisse vorherrschen, da

beispielsweise der beste Handballer einer Mannschaft die anderen Spieler domi-
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nieren und ggf. sogar einzelne Spieler unterdriicken kann. Dieses nicht auszu-
schlieBende Machtgefille in einer Mannschaft ist moglich und macht deutlich,
dass selbst in Mannschaftssportarten nicht automatisch die Bedingungen fiir eine
Verbesserung der Anerkennungsverhéltnisse zwischen den Sportlern (siche 2.1.4)

erfullt sein miissen.

- Miteinander Miteinander
Neben- 7 -

einander \ im ! im
Fiireinander _~ Gegeneinander

Potentiale der
verschiedenen
Formen des Sports

Notwendigkeit der Koordination und Kooperation des
(zwischenleiblichen) sozialen Handelns mit dem Handeln
anderer in der spielerischen Eigenwelt des Sports

Bietet keine Notwendig-
keit der Auseinander-
setzung mit anderen

Potential: Koordinations- und Kooperationsnormen;
zusétzlich: ,fairer” Umgang miteinander

Gefahr: Normen und Werte sind schwach und laden
zur Ubertretung ein

Potentiale der

. Spielerische Eigenwelt
Tiefenstrukturen Asthetisches Moment kenn-
des Sports zeichnet Sport als unernstes, jedoch nicht beliebiges Leistungshandeln
Potential:  bietet geschitzten gesellschaftlichen Raum
(Intensitaten der Eigenwelt Gefahr: Anlass sozialer Ausgrenzung; Transfer in ,wirkliche” Welt ist fraglich

und der Zwischen-

leiblichkeit variieren

stark zwischen den Zwischenleiblichkeit

Bewegungskulturen, Unmittelbarkeit der

2.B. Boxen und Tennis oder Begegnung mit der materialen und sozialen Welt

Akrobatik und Rudern) Potential:  Aufldsung sozialer Schranken
Gefahr: Verletzung von Schamgrenzen;

Senkung der Hemmschwelle von Gewalt

Bsp. fur Sport-/ Aerobic Lauftreffs Akrobatik FuBball Boxen
Bewegungskulturen

Abbildung 2: Integrationspotentiale der Sport- und Bewegungskultur als soziofsthetisches Handlungs-
feld

PROHL schreibt dem Miteinander im Fiireinander, vor allem aber dem Miteinander
im Gegeneinander besondere Bildungspotentiale zu, da sie ohne Koordination und
Kooperation des eigenen Handelns mit dem Handeln anderer Menschen nicht
auskommen (siehe Abbildung 2). Das fiireinander und gegeneinander Handeln
wird durch spezifische Normen geregelt (vgl. PROHL im Dr.), womit Koordina-
tions- und Kooperationsnormen der pragmatischen, aber auch die normativen In-
tegration angesprochen sind (siehe. Kap. 2.1.3). Diese notwendigen Handlungs-
normen haben sich aus dem &sthetischen Sport heraus selbst entwickelt und sind
(zumindest fiir das Miteinander im Gegeneinander des Leistungssports) in Form
von (Spiel-)Regeln schriftlich fixiert, deren Einhaltung von einem moralischen
Souverin, dem Schieds- oder Kampfrichter, iiberpriift und im Falle eines Versto-

Bes sanktioniert wird (normative Integration). In Hobbymannschaften, die nur ih-
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rer selbst willen spielen, wird ein moralischer Souverdn nicht bendtigt, sondern
die Regeleinhaltung von der Gruppe selbst eingefordert. Abgesehen von diesen
(festgeschriebenen) Regeln, denen sich jeder Mitstreiter zu unterwerfen hat, gibt
es im Sport das ungeschriebene moralische Gesetz des Fairplays, worunter Carl
Diem den ,,anstdandig-ritterlichen, kameradschaftlichen Umgang® mit dem Gegner
verstanden hat, der den Sport erst zu dem mache, was er ist (vgl. PROHL 2006,
50). ,,Das sportimmanente Prinzip der ,Fairness‘ geht sogar {iber die reine Regel-
befolgung hinaus und verlangt deren gewollte (und nicht nur erzwungene) Befol-
gung“ (PROHL im Dr.). Der moralische Wert der Fairness hat sich im Laufe der
Zeit aus der pragmatischen Integration heraus entwickelt, da das gemeinsame Ziel
des Wettstreits mit einem Gegner nur unter der Bedingung der gemeinsamen Ko-
operation moglich ist. Gilt ein Gegner als besonders unfair, 14sst man sich ggf.
nicht auf ihn ein, es kommt zu keiner Kooperation und damit zu keinem sportli-
chen , Kriftemessen (vgl. Kap. 2.1.3).

Der kooperative Umgang mit Konkurrenz ist bspw. in regelgeleiteten Bewegungs-
spielen prototypisch dann moglich, wenn Spielregeln gemeinsam vereinbart und
ggf. auch verdndert werden kénnen: Faires Handeln im Sport bedeutet dann, »den
Gegner als Partner zu sehen, ohne den es keine Spannung gibt, die Regeln einhal-
ten, weil sie erst Spannung ermdglichen, (dem Partner) das grofBtmogliche Mal3 an
Chancengleichheit verschaffen, weil das erst Spannung produziert«. (VOLKAMER
1994, 188 zitiert nach BAHR 2008b, 174)

PUHSE (2001, 341) resiimiert, dass mit wachsendem Leistungsstreben der Stel-
lenwert fairen Verhaltens abnimmt. Damit bietet die Dimension der Konkurrenz
unter ,,dem Gebot der Fairness [...] eine hochst anspruchsvolle Situation pro-

sozialen Handelns* (BAHR 2008b, 174).

Neben den Uberlegungen zu den Potentialen verschiedenartiger Sportangebote er-
scheint es gerade im Hinblick auf Integrationsprozesse zwischen den Sportlern
sinnvoll, die spezifischen Tiefenstrukturen des Sports zu durchleuchten: ,,die Be-
wegung, die Leiblichkeit und das Spielerische . THIELE (1999, 32) stellt die Ver-
mutung an, dass in diesen Phdnomenen spezifische Potentiale verborgen liegen,
,»die eher untergriindig wirken und deshalb an der Oberfldche unsichtbar bleiben®.
Auch PROHL (im Dr.) arbeitet zwei weitere spezifische Bildungspotentiale des
Sports heraus, die den Integrationspotentialen von Thiele sehr dhneln: das Mo-

ment der dsthetischen Eigenwelt und die leiblich-korperliche Bewegung. Im Fol-
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genden werden die Uberlegungen von THIELE und PROHL zusammengefiihrt, die

sich nicht wiedersprechen, sondern eher ergdnzen.

2.2.3.2 Die dsthetische Eigenwelt des Sports

Der Sport ist gekennzeichnet durch ein ,,unernstes, jedoch nicht beliebiges Leis-
tungshandeln, das sich in einem sozial geschiitzten gesellschaftlichen Raum voll-
zieht. Konsequenzen des Handelns haben (in der Regel) keine Auswirkungen auf
das sonstige (,wirkliche‘) Leben* (PROHL im Dr.). Diese Eigenweltlichkeit wird
auch von THIELE aufgegriffen, der sie vor allem auf die Olympischen Spiele15 be-
zieht. Er fragt sich, ob das Spielerische des Sports interkulturelle Anndherungs-
prozesse erleichtert, stellt aber gleichzeitig fest, dass dieses spielerische Handeln
zeitlich begrenzt ist und Transferwirkungen wohl kaum zu erwarten sind (vgl.
THIELE 1999, 34f.).

Auf den ersten Blick erscheint es selbstverstindlich, dass die Eigenwelt des
Sports, gerade weil sie ein Feld des unernsten, wenn auch nicht beliebigen Leis-
tungshandelns ist, das In-Kontakt-Treten erleichtert, da man im Sport ungezwun-
gen miteinander interagieren kann. Auf der anderen Seite ist der Transfer in ande-
re gesellschaftliche Bereiche fragwiirdig, da man erst die &sthetische Eigenwelt
verlassen und in der anderen Welt zusammen finden muss. Hinzu kommt, dass die
Eigenwelt auch zur sozialen Ausgrenzung beitragen kann, weil Personen nicht in
die Eigenwelt des Sports aufgenommen werden (vgl. PROHL im Dr.). THIELE
(1999, 32f.) beschreibt diese Problematik unter dem von ihm formulierten Integra-
tionspotential Bewegung, in dem er alternative Bewegungskulturen aufgreift und
am Beispiel der Inlineskater und Skateboarder auf der Kélner Domplatte schildert,
wie ritualisierte Ein- und Ausgrenzungen in Bewegungskulturen vonstattengehen.
Das Sich-Bewegen fiihrt in diesen Ingroups also durchaus nicht automatisch zu
Integration, ,,ganz im Gegenteil ist der Sinn solcher Inszenierungen ja die Pflege
der Differenz, die Betonung des Unterschieds zum Zwecke der eigenen Identitéts-

sicherung* (ebd.).

1 Fraglich erscheint hier, ob bei zunechmendem Erfolgsdruck und zunehmender Okono-
misierung die Olympischen Spiele {iberhaupt noch dem Feld des dsthetischen Sports
zuzuordnen sind.

62



2.2.3.3 Zwischenleiblichkeit

Als néchstes spezifisches Potential des Sports ist die leiblich-korperliche Bewe-
gung zu nennen, unter der die primére, d. h. vorsprachlich geordnete Begegnung
mit der materialen und sozialen Welt verstanden wird. Gemeint ist damit die
sportspezifische Besonderheit, dass sich bei gemeinsamer sportlicher Betdtigung
Prozesse der Auflosung sozialer Schranken und Konventionen einstellen konnen
(vgl. PROHL im Dr.), die sich als Quellpunkt sozialen Lernens im Bereich der Be-
wegung entpuppen konnen (vgl. FUNKE-WIENECKE 1997). So fillt es beispiels-
weise Erwachsenen schwer, ,,nach einem gelungenen FuBlballspiel noch bei der
formalen Anrede des ,Sie‘ zu bleiben, auch wenn man sich vorher kaum person-
lich gekannt hat* (vgl. PROHL im Dr.). Dabei darf aber nicht auer Acht gelassen
werden, dass die ,leiblich-korperliche Bewegung® in ihrer Unmittelbarkeit
Schamgrenzen verletzen und Hemmschwellen gegeniiber Gewalt senken kann
(vgl. ebd.). THIELE (1999, 33) betont ebenfalls, dass die ,,Korperlichkeit* und der
,»,fremde* Korper* Ausgangspunkt von Aggressionen und Gewalttaten sind, da der
fremde Leib aufgrund seiner Direktheit auch bevorzugter Gegenstand der Aus-
grenzung und Isolation ist. Das nebeneinander Sporttreiben bietet keine Notwen-
digkeit der zwischenleiblichen Auseinandersetzung. Anders sieht es beim Mitei-
nander im Fiireinander und vor allem im Gegeneinander aus, bei dem sich die
Zwischenleiblichkeit beispielsweise beim Ringen, Raufen und Kédmpfen geradezu
»handgreiflich® manifestiert (vgl. Lange & Sinning 2007, 17ff.). Die Unmittelbar-
keit der korperlichen Auseinandersetzung ist selbstverstdndlich nicht in allen
Sportarten gleich intensiv ausgeprdgt. So sind z. B. die Korper bei den Riick-
schlagspielen durch ein Netz voneinander getrennt.

Hier schlie3t sich die ambivalente Diskussion an, ob Sportunterricht aufgrund sei-
ner Unmittelbarkeit iiberhaupt koedukativ unterrichtet werden sollte, da er wie
kein anderes Fach korperliche Voraussetzungen, Entwicklungen und Unterschiede
zwischen den Geschlechtern aufdeckt (vgl. PUHSE 1990, 194ft.). Die Diskussion
scheint immer noch nicht endgiiltig zu Gunsten von Koedukation entschieden zu
sein, denn es werden Uberlegungen angestellt, die Geschlechter sowohl koeduka-
tiv wie auch getrennt zu unterrichten, um sie von dem Druck zu befreien, dem ei-
genen und dem anderen Geschlecht imponieren zu miissen (vgl. GIEB-STUBER
2001, 309f; vgl. Hessisches Kultusministerium 2006); (mehr dazu in Kap.
2.3.3.2).
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2.2.4 Zusammenfassung

Wie bereits oben angedeutet, konnten spezifische Integrationspotentiale des
Sports wie das ,,Miteinander im Gegeneinander®, die ,,dsthetische Eigenwelt des
Sports sowie die ,,Zwischenleiblichkeit* erkannt und benannt werden. Besonders
zu betonen ist allerdings, dass diesen Integrationspotentialen nicht zwangsléufig
integrative Eigenschaften zugeschrieben werden konnen, da sie gleichermafen
Gefahren beinhalten. Auch lassen sich verschiedene Formen des Sports benennen,
wie das ,,Nebeneinander®, das ,,Miteinander im Fiireinander* und das ,,Miteinan-
der im Gegeneinander®, in denen die genannten Potentiale in unterschiedlichen
Intensitdten zum Tragen kommen.

THIELE (1999, 35) zieht aus interkultureller Perspektive ein eher erniichterndes
Fazit, denn eine préddestinierte Rolle des Sports fiir die interkulturelle Verstindi-
gung konne er nicht feststellen, solange von einem simplen Integrationsmecha-
nismus ausgegangen werde, der dem Sport automatisch eine integrative Wirkung
zuschreibe. Auch aus der Geschlechterperspektive wird gelegentlich die Frage
aufgeworfen, ob koedukativer Sportunterricht nicht mehr Schaden anrichte, als er
Nutzen bringe (vgl. GIEB-STUBER 2001, 309f.).

Mit diesen Uberlegungen zu den Integrationspotentialen werden nicht nur die Er-
wartungen an den Sport relativiert, sondern auch die Forderungen nach einer
sinnvollen pddagogischen Rahmung des Sportunterrichts bekriftigt, die das Ziel
verfolgen sollte, mit dem Wissen iiber mogliche Gefahren die genannten Potentia-

le zu nutzen.

Im néchsten Abschnitt soll diskutiert werden, wie die genannten spezifischen Ei-
genschaften des Sports fruchtbar gemacht werden konnen. Insbesondere geht es
dabei um die Fragen, unter welchen Bedingungen die Integrationspotentiale des
Sports erfolgversprechende Wirkungen erzielen und welche Konzepte hierfiir be-

sonders geeignet sind.

2.3 Pidagogische Uberlegungen zur Integration

Die bisherigen Ausfithrungen bezogen sich implizit auf die Schule, bezogen aber
den organisierten Sport mit ein. Im Folgenden richtet sich das Augenmerk dieser
Arbeit vor allem auf die Schule, obwohl, wie BAUR (2006, 8) anmerkt, der Ver-

einssport neben dem Bedarf an sozialpolitisch ausgereiften Konzepten fiir eine
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»Integration durch Sport* auch Bedarf an ,,durchdachten sozialpddagogischen Ar-
rangements™ fiir die interne Integrationsarbeit in den Vereinen hat. Allerdings
vermutet BAUR (vgl. ebd.), dass padagogische Methoden mit Bedacht zu wéhlen
seien. Im organisierten Sport bestehe namlich die Gefahr, dass ,,methodisch ange-
legte Lernprogramme* kontraproduktiv wirken konnten, da der Sport auch mit
Freizeit und Entlastung assoziiert werde.

Neben der besseren Moglichkeit der Implementierung padagogischer Ansdtze hat
die Schule gegeniiber dem organisierten Sport einen weiteren Vorteil, der in der
heterogenen Schiilerschaft liegt. Im Vereinssport sind nicht alle Bevolkerungs-
schichten vertreten, wie allgemein in der Schule (mit Ausnahme von z. B. Privat-
schulen). Aus diesem Grund machen sich vermehrt interkulturelle und feministi-
sche Padagogen oder auch Pidagogen der Vielfalt, der Anerkennung usw. Gedan-
ken dartiber, wie die Spezifik des Sports genutzt werden kann, um Integration
zwischen den Schiilern zu fordern, d. h. die positionalen, moralischen und emoti-

onalen Anerkennungsverhéltnisse zwischen den Schiilern zu verbessern.

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die hohen Erwartungen an den Sport rela-
tiviert, und es wurde darauf verwiesen, dass es padagogischer Rahmungen bedarf,
um dessen Integrationspotentiale hervorzulocken. Die nachfolgenden Uberlegun-
gen konnen direkt hier ansetzen, da sich Sportpadagogen aufgrund der Legitimie-
rungsdebatte mit der Frage des Wertes von Sportunterricht in der Schule beschaf-
tigen. Hierbei verweist BECKERS (vgl. 2000, 24) darauf, dass der Wert des Sport-
unterrichts nicht in der Hoffnung auf Medaillen zu suchen sei und Sportunterricht
auch nicht als Erholungs- und Spalveranstaltung zum Ausgleich von anderem
Unterricht gesichert werden kdnne. Der Schulsport misse vielmehr einen Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag und damit eben auch Integrationsauftrag anstreben.

Dabei muss auch der ,,doppelten Paradoxie des Sportunterrichts® Rechnung getra-
gen werden. Die erste Paradoxie betrifft die Schule allgemein, da die Schule auf
der einen Seite zur Selektion verpflichtet ist und auf der anderen Seite die best-
mogliche Forderung jedes Einzelnen zum Ziel haben soll. Die zweite Paradoxie
ist ein Spezifikum des Sportunterrichts: Der Sport, der im &sthetischen Sinn als
subjektive Sinnerfiillung verstanden wird, und damit der Zweck des sportlichen

Handelns in der positiven Wahrnehmung des eigenen Handlungsvollzugs liegt,
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steht im Spannungsverhaltnis zum Sportunterricht als Pflichtveranstaltung (vgl.
PrROHL 2006, 100ff.).

Als Folge des angesprochenen ,,bildungspolitischen Legitimationszwangs® und
aufgrund des — in der Existenz unterschiedlichster sportdidaktischer Ansétze be-
grindeten — ,,fachdidaktischen Orientierungsbedarfs® sowie der Problematik der
Paradoxien (siehe PROHL 2006, 105ff.), hat der Begriff des ,,erzichenden Sportun-
terrichts* seit Ende der 1990er Jahre Eingang in die Diskussion der Sportpddago-
gik gefunden. Mittlerweile ist er in Form des ,,Doppelauftrags® (Erziehung zum
Sport und Erziehung durch Sport) in allen Bundeslandern ministeriell verordnet
(vgl. ebd. 177).

2.3.1 Bildungsauftrag des erziehenden Sportunterrichts

Im hessischen Lehrplan fiir die Realschule wird der sogenannte ,,Doppelauftrag*
des erziehenden Sportunterrichts wie folgt formuliert: ,,Der Auftrag des Sportun-
terrichts ist es, Bewegung, Spiel und Sport sowohl als Mittel individueller Ent-
wicklungsforderung einzusetzen, als auch durch ihn die Bewegungs-, Spiel- und
Sportkultur zu erschlieBen* (HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2006, 3), und wei-
ter unten heil3t es, dass mit der Entwicklungsforderung allgemeine Erziehungszie-
le gemeint sind und vom ,,Sportunterricht ein fachspezifischer Beitrag zur Wer-
teerziechung und zum Erwerb von Schliisselkompetenzen erwartet™ wird. Deswei-
teren soll der Sportunterricht einen spezifischen Beitrag zur Behandlung der Prob-
leme der Gegenwart leisten (HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2006, 4):

Hierzu zdhlen z. B. Fragen der gesunden Lebensfithrung und sinnvollen Freizeitge-
staltung, der Toleranz gegeniiber fremden Korper- und Bewegungskulturen, der &s-
thetisch gestalterischen Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit, der umweltbe-
wussten Lebensfiihrung im Rahmen des Sporttreibens, der Entwicklung von Kon-
fliktlosungsstrategien im Rahmen sozialen Lernens und der Ausbildung fairen Ver-
haltens sowie der kritische Umgang mit den Medien.

In den néchsten beiden Abschnitten werden die beiden Seiten des Doppelauftrags
ndher erldutert. Zudem wird der Bezug zu den Anerkennungsdimensionen herge-

stellt.

2.3.1.1 Erziehung zum Sport

Bei der Erziehung zum Sport geht es um die Forderung von Bewegungsbildung,

die nach PROHL als ,,qualitativ strukturierter Erfahrungsprozess® aufzufassen ist,
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»in dem die Gestaltung des Subjekt/Welt-Verhaltnisses im Sich-Bewegen das
Zentrum der erzieherischen Bemiihungen bildet* (PROHL 2006, 183).
Entscheidend ist hierbei, dass Bewegungsbildung einen Vorgang beschreibt, bei
dem es gleichermalien auf den Bildungsprozess wie auch auf das Bildungsresultat
ankommt.

Mit dem ,,prozessualen Aspekt von Bewegungsbildung* ist der Erwerb neuer Er-
fahrung angesprochen, der voraussetzt,

dass sich der selbstverstandliche, alltdgliche Umgang in einer neuen Situation als
nicht mehr tragfahig erweist, dass Vorwissen und Vorerfahrungen ihre Glltigkeit
verlieren. [...] Abhdngig vom Grad der Stérung des Selbstverstandlichen wird das
Subjekt herausgefordert, mit neuen Aktivitaten zu antworten. Das Subjekt-Welt-
Verhéltnis gewinnt dadurch eine neue Erfahrungsqualitit. (PROHL 2006, 164).

DEWEY (vgl. 1994, 294) macht auf das padagogisch brisante Problem der Zeit-
lichkeit aufmerksam, namlich auf das Verhaltnis von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft in Bildungsprozessen. Erfahrung hat immer etwas Gegenwartiges
und sollte aus diesem Grund ihren Sinn in der Gegenwart finden (so wie beim as-
thetischen Moment des Sports beschrieben, vgl. Kap. 2.2.3.2) und nicht fir eine
vage Zukunft geopfert werden.

Mit dem ,strukturellen Aspekt von Bewegungsbildung“ wird der Sport als Kul-
turphdnomen ins Spiel gebracht, der eine Mdglichkeit bietet, sich mit Bewe-
gungsherausforderungen langfristig auseinanderzusetzen. Die Qualitét eines struk-
turellen Erfahrungsprozesses stellt sich dann ein, wenn nach der Verfremdung ei-
ner Bewegung die Heimkehr zu sich selbst erfolgt, die im Idealfall eines lebens-

langen Lernens nie abgeschlossen wird (vgl. PROHL 2006, 167ff.).

2.3.1.2 Erziehung im/durch Sport

Auf die zweite Seite des Doppelauftrags zielt die im Lehrplan angesprochene
Forderung ab, Sport als Mittel individueller Entwicklungsférderung zu nutzen und
dabei sowohl wichtige Schlusselkompetenzen zu fordern, wie auch zu bestimmten
Werten, wie Toleranz gegenlber anderen Kulturen, zu erziehen. Er ist in der Be-
wegungsbildung nicht beinhaltet, sondern wird bei der Erziehung im bzw. durch
Sport berucksichtigt. Eher kritisch wird die Forderung im Lehrplan gesehen,
Sportunterricht solle einen fachspezifischen Beitrag zur Werteerziehung leisten
(siehe Kap. 2.3.2).

Folgt man PROHL, so geht es bei der Erziehung im/durch Sport um den allgemein-
bildenden Anspruch, die Schiler zu mindigen Menschen und damit zur Demokra-
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tie zu erziehen. Dabei bezieht er sich auf KLAFKI (2001, 21), der fordert, Bildung
als weitgehend selbsttétig zu erarbeitenden und personal zu verantworteten Zu-
sammenhang der folgenden drei Grundfahigkeiten zu sehen: Selbstbestimmungs-

fahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit:

= Gemeint ist die Fahigkeit eines Individuums zur Selbstbestimmung Uber seine
»individuellen Entscheidungen, Lebensbeziehungen, Aktivitdten und Sinndeu-
tungen zwischenmenschlicher, beruflicher, gesellschaftlich-politischer, ethni-
scher, religioser und freizeitbezogener, in diesem Rahmen auch auf menschli-
che Bewegungspraxis gerichteter Art (ebd.).

= Unter der Mitbestimmungsfahigkeit verstent KLAFKI etwas Vergleichbares,
wie bei der moralischen Anerkennung gefordert, ndmlich dass jedes Individu-
um einerseits ,,das Recht und die Méglichkeiten erhalten muss, an der Gestal-
tung der gemeinsamen kulturellen, 6konomischen, gesellschaftlichen und poli-
tischen Verhaltnisse mitzuwirken, andererseits aber auch die Pflicht zur Mit-
gestaltung an und in einer Birgergesellschaft hat“ (ebd.; siehe auch Kap.
2.1.1).

= Solidaritatsfahigkeit: Wer im Sinne der moralischen Anerkennung das Recht
auf Selbstbestimmung und Mitbestimmung (ber die gemeinsamen Angele-
genheiten in einer Gesellschaft fir sich fordert und in Anspruch nimmt, der
muss anderen das gleiche Recht auf Selbstbestimmung und Mitbestimmung
einrdumen und sich dartber hinaus, im Falle einer Nichtanerkennung durch
andere, fur die desintegrierte Person oder Personengruppe stark machen und
fur deren Anerkennung eintreten (siehe Kap. 2.1.1; vgl. KLAFk1I 2001, 21).

Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfihigkeit konnen nach die-
ser Definition als soziale Kompetenzen aufgefasst werden, mit denen Individuen
idealerweise dazu befdhigt werden, selbstbestimmt mit bestehenden Werten und
Normen umzugehen und sich mitbestimmt an deren Weiterentwicklung zu beteili-
gen; sie konnen sich selbstbestimmt fiir das Verfolgen gemeinsamer Ziele mit an-
deren entscheiden und an Gruppenentscheidungen mitwirken. Individuen, die iiber
diese drei Fahigkeiten verfligen, sind dariiber hinaus in der Lage, sich aus freien
Stiicken solidarisch gegeniiber anderen — ggf. Hilfsbediirftigen — zu zeigen, und
sind bereit, fiir deren Rechte einzutreten.

Konflikte und Meinungsdifferenzen, die in solch demokratischen Entscheidungs-
und Aushandlungsprozessen sicherlich mit einer groBeren Wahrscheinlichkeit auf-
treten ,,als in autoritér strukturierten, sind in diesem Kontext nicht als vermeintli-
ches Ubel, sondern als Lerngelegenheiten fiir die Herausbildung von Problemld-

sekompetenzen aufzufassen (PROHL 2006, 172).
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Wie am Beispiel des hessischen Lehrplans fur die Realschule gezeigt, wird als
allgemeinbildender Auftrag formuliert, neben den Schliisselkompetenzen auch ei-
nen Beitrag zur Werteerziehung zu leisten (HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM
2006, 4). Zu dieser Thematik mehren sich kritische Stimmen.

Die Forderung der Politik, Sportunterricht habe einen Beitrag zum erwiinschten
gesellschaftlichen Zusammenhalt zu leisten, da normative Verbindlichkeiten an
Geltungskraft verloren, mochte SCHIERZ so nicht stehen lassen, da bislang dafiir
ein wissenschaftlicher Beleg fehle. Dennoch nehme er einen steigenden Druck auf
die Sportpadagogik wahr, die sich seiner Meinung nach viel zu bedarfsgerecht
verhalte und alle mdglichen Forderungen in den erziehenden Sportunterricht pa-
cke. Er wundere sich iiber diesen Mut zur Wertevermittlung. In seinem umfassen-
den Beitrag zur ,,Werteerziehung durch Schulsport listet SCHIERZ (vgl. 2002) ei-
ne ganze Reihe von unterschiedlichen Ansdtzen zur Werteerziehung auf, die von
der ,,Moralerziehung als Wertiibermittlung® bis hin zur ,,Moralerziehung als For-
derung urteilsfahiger Selbstbestimmung* reichen.

Dabei liegt die Gefahr einer Moralerziehung als Wertiibermittlung im mdoglichen
Missbrauch durch politische Regime, wie dies in eklatanter Weise im Nationalso-
zialismus geschehen ist. Hier wurde der Sport fiir politische Zwecke instrumenta-
lisiert (vgl. PROHL 2006, 174). Mochte man an einer Wertelibermittlung festhalten,
miisste zwingend die Frage geklart werden, welches Organ dazu berechtigt ist, er-
strebenswerte Normen festzulegen. Dieses Organ kann es jedoch in einer moder-
nen demokratischen Gesellschaft nicht geben.

Auf der anderen Seite hat auch die Moralerziehung zur Forderung urteilsfihiger
Selbstbestimmung ein Problem, da sie genau genommen keine Werteerziehung
mehr ist (vgl. SCHIERZ 2002). Ein Ausweg aus dem Dilemma der Werteerziehung
konnte dennoch darin bestehen, keine Werte — aufler denen der Demokratie —
vermitteln zu wollen und, wie oben bereits angesprochen, die Schiiler zu miindi-
gen Personlichkeiten zu erziehen, die selbst in der Lage sind, sich eine Meinung
iiber erstrebenswerte Werte zu bilden. Denn, ,,um sich von totalitdren Erziechungs-
regimes abzugrenzen, ist eine demokratische Sportpddagogik gehalten, eben die-
sen Prozess reflexiv im Sinne der Schliisselkompetenzen allgemeiner Bildung —

Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit - zu gestalten* (PROHL 2006,
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176). Auch HORMEL und SCHERR stehen einer direkten Wertelibermittlung skep-
tisch gegeniiber, denn:

Bildung, verstanden als Verinderung eigener Uberzeugungen, Orientierungen und
Gewissheiten, also nicht nur als Wissensaneignung, kann nicht bewirkt, sondern
nur ermdglicht, angeregt und unterstiitzt werden. Bemiihungen, politische Bildung
als einen Erziehungsvorgang zu konzipieren, der die Freiheitspielrdume der zu Bil-
denden einschriankt, widersprechen u. E. nicht nur dem fiir die politische Bildung
grundlegenden Uberwiltigungsverbot. Sie sind auch kontraproduktiv, weil sie spe-
zifische Lernwiderstidnde aufrufen. (HORMEL et al. 2004, 30)

In diesem Zusammenhang erklirt LIEBAU (1999, 165) in seinem Konzept Pdda-
gogik der Teilhabe, dass fiir eine demokratische Werteerziehung die ,,kognitive
Belehrung® allein ebenso wenig aussichtsreich sei wie ,,der bloBe Appell“. Es
komme vielmehr darauf an, Werte wie auch Kompetenzen (da sie Abstrakta sind)
im Zusammenhang mit gegenstandsbezogenem Lernen indirekt anzusteuern, was
die Aufgabe einer Werteerziehung darstelle (vgl. Prohl 2006, 173). An dieser Stel-
le kommt das padagogische Prinzip der ,,Fremdaufforderung zur Selbsttitigkeit*
ins Spiel, das im néchsten Kapitel erldutert wird (siche Vermittlungsprinzipien,

Kap. 2.3.2).

Ohne hier ausfihrlicher auf die im Doppelauftrag verankerte Bewegungsbildung
und Allgemeinbildung eingehen zu konnen (ausfihrlich PrRoHL 2006), sollen
nachfolgend Uberlegungen zur Umsetzung des Doppelauftrags im Sportunterricht
angestellt werden. Dabei ist zundchst zu klaren, unter welchen Bedingungen
Sportunterricht zur Allgemeinbildung (Erziehung im/durch Sport) beitragen kann,
ohne dabei den Eigenwert der Bewegungskultur, speziell des Sports, zu vernach-
lassigen. PROHL (ebd. 183) verweist unter Rickbezug auf HERBART (1902) darauf,
dass ein erziehender Sportunterricht nur dann dem Doppelauftrag im Sinne des
padagogischen Grundgedankens, den Herbart in der Verschmelzung von Unter-
richtsinhalt und Person sieht, gerecht werden konne, wenn Sportunterricht ,,auf
die Integration von Bewegungsbildung und allgemeiner Bildung abzielt™. Es ist
also nicht im Sinne des Doppelauftrags, wenn heute Bewegungsbildung und mor-
gen allgemeine Bildung auf der Tagesordnung steht, denn, so PROHL weiter: ,,Erst
die Verknupfung asthetischer und sozialer Erfahrungen ermdglicht die Herausbil-

dung eines demokratischen Habitus®.
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2.3.2 Vermittlungsprinzipien eines erziehenden Sportunterrichts

Mit dem Doppelauftrag des erziehenden Sportunterricht werden in den Lehrplé-
nen neue Anforderungen an den Unterricht gestellt und damit auch neue Lehr-
Lern-Prinzipien entwickelt, die THIELE (2001) wie folgt zusammenfasst: Mehr-
perspektivitit, Erfahrungs- und Handlungsorientierung, Reflexion, Verstdindigung
und Wertorientierung. Dabei ist fiir ihn fraglich, wie diese Prinzipien zustande ge-
kommen sind. ,,Schaut man genauer hin, steigert sich die Verwirrung®, denn in der
padagogischen Grundlegung des Lehrplans NRW finden sich ohne theoretische
Einbettung (vgl. ebd. 45) drei Perspektiven zur Gestaltung und Vermittlung des
Sports: ,,Mehrperspektivisch Unterrichten®, ,,Selbststdndigkeit anregen* und ,,Ge-
genwart erfiillen* (KURZ 1997, 36ff zit. n. BALZ und NEUMANN vgl. 2001, 181).
Besonders kritisch sieht THIELE (vgl. 2001, 46) die Forderung nach Mehrperspek-
tivitit, da hinter den padagogischen Perspektiven®® nichts anderes als der Versuch
stecke, den Sinnperspektiven der pragmatischen Sportdidaktik ein wenig Pddago-
gik einzuhauchen, ohne diese inhaltlich gro3 zu verdndern. Die Kritik, die THIELE
und PROHL gleichermalen an den Pddagogischen Perspektiven teilen, ist die, dass
diese im dsthetischen Feld des Sports nur von den Schiilern selbstbestimmt erfah-
ren werden konnen, sie aber fremdbestimmt — ndmlich vom Lehrer — vorgegeben
werden (vgl. ebd.; Prohl 2006, 180ff.). Dies wird an folgendem Zitat deutlich:
,unter [den] sechs Padagogischen Perspektiven [wird] jeweils konkret angegeben
[.], was die Schiilerinnen und Schiiler bei sportlicher Bewegung erfahren und ler-
nen sollen (Hervorhebung durch Verf.). Unter jeder Perspektive wird dabei von
einem besonderen Standpunkt aus erschlossen, inwiefern sportliche Aktivitat pé-
dagogisch wertvoll sein kann* (Hessisches Kultusministerium 2006, 4).

Wofiir tiberhaupt Perspektiven — ob Sinnperspektiven oder pidagogische Perspek-
tiven — wenn im Sport eine Struktur existiert, in der die unendliche Sinnvielféltig-

keit des Sports steckt und die den Sinn in der Auseinandersetzung mit dem Men-

18 Die sechs Péadagogischen Perspektiven (Hessisches Kultusministerium 2006):

,,Das Leisten erfahren, verstehen und einschitzen®

,,Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln®

,Kooperieren, wettkimpfen und sich verstandigen*

,»Sich korperlich ausdriicken, Bewegung gestalten®

»Sinneswahrnehmung verbessern, Bewegungserlebnis und Korpererfahrung erweitern®

,.Etwas wagen und verantworten“
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schen ergibt? Angesprochen sind hiermit die Bewegungsfelder des Sports, in de-
nen SCHERER die ideale Moglichkeit zur Realisierung von Bewegungserfahrungen
siecht. Ein Bewegungsfeld umfasst ,,.Bewegungsthemen, Bewegungsaufgaben,
Bewegungshandlungen und Bewegungstechniken, eingebettet in subjektive An-
liegen und in objektive Sinnbeziige unterschiedlicher Konstruktion sportlich-
spielerischen Sich-Bewegens, die sich zu unterschiedlichsten Sportwelten fligen®.
(SCHERER, 2007, 33). Die verschiedenen Themen des Sich-Bewegens bieten
dadurch auch vielfdltigste bewegungsbezogene Lern-, Erfahrungs- und Bildungs-
gelegenheiten, wobei es weniger bedeutsam ist, ob es sich dabei um etablierte
Sportarten oder offene Bewegungs- und Erfahrungsfelder handelt, denn entschei-
dender seien vielmehr Uberlegungen zu deren Vermittlung (ebd. 35).

Um dem pidagogischen Grundgedanken des erziehenden Sportunterrichts gerecht
zu werden, formuliert PROHL (2006, 188) drei aufeinander bezogene Unterrichts-
prinzipien, die bei der Umsetzung des Doppelauftrags beriicksichtigt werden soll-

ten:

,, Absichtliche Unabsichtlichkeit“ der Evziehung

Das Prinzip der absichtlichen Unabsichtlichkeit beruht auf der Einsicht, dass der
Erzieher die Bewegungsbildung sowie Allgemeinbildung eines Schiilers nicht di-
rekt beeinflussen und formen kann. Vielmehr geht es darum, dass der Erzieher im
Sinne der ,,Fremdaufforderung zur Selbsttitigkeit* nur indirekten Einfluss auf den
Bildungsprozess eines Schiilers nehmen kann, indem er Bildungsanldsse durch
geeignete Lehr- und Lernsituationen bietet und damit die selbsttéitige Bildung des

Schiilers ermdglicht (vgl. PROHL 2006, 187f.).

,, Einheit von Lehren und Erziehen

Als logische Konsequenz ergibt sich daraus das Prinzip der Einheit von Lehren
und Erziehen, ,,denn wenn Lernen und Sich-Bilden im Bewegungshandeln der
Schiiler einander bedingen, so sind auch Lehren und Erziehen im Lehrerhandeln
nicht voneinander zu trennen. Bewegungen zu lehren bedeutet folglich, sowohl zu

instruieren als auch zu erziehen* (ebd. 188).
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., Gleichrangigkeit von Weg und Ziel

Unter dem Aspekt der Bildung ist es nicht nur die Erreichung eines Bildungsziels
bedeutsam, vielmehr sind die Bildungsprozesse, in denen sich der Schiiler bei-
spielsweise aktiv mit einem Bewegungsproblem auseinandersetzt, genauso wich-

tig wie die Losung des Problems selbst (vgl. ebd.).

Nachdem die Diskussion zur Rahmung von Sportunterricht gezeigt hat, dass es im
Sportunterricht sowohl um Allgemeinbildung wie auch um Bewegungsbildung
gehen sollte, dariiber hinaus eine Werteerziehung im Sportunterricht als problema-
tisch angesehen werden kann und es bestimmte Grundsitze gibt, die bei der Um-
setzung des Sportunterrichts beachtet werden sollten, werden nachfolgend drei

verschiedene Ansitze zur Integration im Sportunterricht vorgestellt.

2.3.3 Konzepte zur Verbesserung von Integration

HORMEL und SCHERR (2004, 32) listen allein fiir den padagogischen Bereich, der
die Reduzierung von Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Rechtsextremismus
anstrebt, viele unterschiedliche Konzepte auf, die die Fiille der pddagogischen An-
sdtze verdeutlichen. Zu nennen sind hier nur auszugsweise: die Demokratieerzie-
hung und Menschenrechtspddagogik, die interkulturelle und multikulturelle Pdda-
gogik, die Pddagogik der Vielfalt und die Pddagogik der Anerkennung. HORMEL
und SCHERR nehmen eine Koexistenz dieser verschiedenen Ansitze wahr, da sie
nicht systematisch miteinander verkniipft sind. Erschwerend kommt hinzu, dass
selbst innerhalb der ,,jeweiligen Programmatiken und Konzepte die Begriffsver-

wendung keineswegs einheitlich ist* (ebd. 33).

Fiir zwei der in dieser Arbeit als zentral herausgearbeiteten Heterogenititsmerk-
male gibt es spezielle Konzepte. Dies sind die interkulturelle Pddagogik und die
Geschlechterbezogene Piadagogik, die nachfolgend kurz vorgestellt werden. Des-
weiteren wird der Ansatz der Diversity-Pddagogik erldutert, da er bestrebt ist, alle
Heterogenitidtsmerkmale zu bedenken, ohne sich dabei auf einzelne zu beschrén-
ken'’. Zudem greift er die Uberlegungen des Theorieteils auf und gibt konkrete

Hinweise fiir die praktische Umsetzung.

7 Diesen Anspruch erheben auch die ,,Pddagogik der Vielfalt (PRENGEL 2006) und die
»Padagogik der Anerkennung* (HAFENEGER & SCHERR 2002).
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Anschliefend wird versucht der Frage nachzugehen, ob die bewusste Thematisie-
rung von Differenzen notwendig ist, um eine Reduzierung des positiv- wie auch
negativ-selektiven Einflusses der verschiedenen Heterogenititsmerkmale auf die

Anerkennungsverhéltnisse der Schiiler zu bewirken.

2.3.3.1 Interkulturelle Pidagogik

»Sport als schulisches Pflichtfach sollte die Chance wahrnehmen, Kindern und Ju-
gendlichen zu vermitteln, dass auch Menschen unterschiedlicher korperlicher Vo-
raussetzungen, mit unterschiedlichen Norm- und Wertvorstellungen freudvoll mit-
einander Sport treiben konnen® (GIER-STUBER & GRIMMINGER 2008, 230).

In einer Zusammenschau zeigen GIEB-STUBER und GRIMMINGER (2008) eine gan-
ze Reihe unterschiedlicher Ansdtze zum interkulturellen Lernen im Schulsport
auf: Dabei reicht die Spannweite von Konzepten, die die Universalitdt des Sports
betonen, bis hin zu Konzepten, die ein offenes und verdnderbares Verstindnis von
Bewegungskulturen verfolgen (siche Kap. 2.2.1). Es gibt Konzepte, die mehr auf
die Bewegungsbildung abzielen, und solche, die sich auf die Allgemeinbildung
fokussieren. Auch die Verwendung des Kulturbegriffs ist sehr unterschiedlich und
reicht von dynamischen Kulturvorstellungen bis hin zur Gleichsetzung von Kultur
und Ethnie (siche Kap. 2.1.2.1). Einige wenige Ansétze konnen dem sozialen Ler-
nen zugeschrieben werden (z. B. ROTH & PUHSE 1996), doch in den meisten An-
sdtzen wird unter interkulturellem Lernen mehr verstanden als nur soziales Lernen
(z. B. GIEB-STUBER & GRIMMINGER 2008).

Nun kann und soll es in diesem Kapitel nicht darum gehen, alle interkulturellen
Ansitze der Sportpddagogik aufzufiihren und zu bewerten. Ziel ist es vielmehr,
einen kurzen Uberblick iiber die Grundidee interkulturellen Lernens sowie deren
Umsetzung im Sportunterricht zu geben, auch wenn es hier keine einheitliche
Auffassung gibt.

Dabei gehen alle Ansédtze davon aus, dass interkulturelle Lernprozesse nur dann
erfolgreich sind, wenn Unterschiede zwischen der eigenen oder der fremden Kul-
tur — oder allgemeiner: zwischen dem Eigenen und dem Fremden — in einem Re-
flexionsgesprach bewusst gemacht werden (z. B. NEUBER & DERECIK 2005; ROTH
& PUHSE 1996; ERDMANN 1999; GRIMMINGER 2009).

Hinter diesen Uberlegungen steht z. B. folgende Uberzeugung:

Erkannte Differenzen, die nicht zu gewohnten Mustern passen, werden so lange als
fremd bezeichnet, bis diese (fremde) Kategorie stimmig in unsere bestehenden
Denkmuster eingearbeitet ist. Was zuerst als fremd eingestuft wurde, ist dann in
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das Bestehende eingearbeitet und erscheint nun als vertraut. (NOETHLICHS 2005,
39)

Dementsprechend formulieren GIER-STUBER und GRIMMINGER (2008, 235) fol-
gende allgemeinen Grundsitze zur Umsetzung interkulturellen Lernens im Sport-
unterricht:

= Reflexion von Fremdheitserlebnissen

= Gleichberechtigte Partizipation
Desweiteren nennen sie zwei didaktische Leitlinien: ,,Fremdheitserfahrung als
Bildungsanlass‘ sowie ,, Teamaufgaben als Herausforderung®, die sie wie folgt un-
tergliedern (ebd. 235ft.):
Fremdheitserfahrung als Bildungsanlass

= Dem Fremden begegnen

= Differenzierung der Wahrnehmung des Eigenen und des Fremden

= Transkulturelle Elemente erkennen
Teamaufgaben als Herausforderung

= Zum Aushandeln befahigen

= Vermittlung von Anerkennung - ldentitatsforderung

= Vermittlung von Zugehorigkeit - Identitatsforderung

Nach Auftassung von THIELE eignet sich der Sport(unterricht) besonders gut, um
interkulturelles Lernen umzusetzen. Vorziige sieht er zum einen in der guten Do-
sierbarkeit von Fremdheitserfahrung und zum anderen in der Ambivalenz der
Nicht-Ernsthaftigkeit (siehe auch Kap. 2.2.3.2), die ein Sportspezifikum darstellen
(THIELE 1999, 351f.).

Mochte man interkulturelles Lernen im Sportunterricht umsetzen, geht es dem-
nach um die Inszenierung von Fremdheitserlebnissen, die sich zwar auch unge-
plant ereignen, jedoch auch kiinstlich erzeugt werden konnen (vgl. GIEB-STUBER
1999).

Folgende Unterrichtsinhalte werden hierfiir empfohlen (zsfd. GIEB-STUBER &
GRIMMINGER (2008):

= Bewegungskulturen, Spiel und Sport aus fremden Landern

= Verfremdung von Spielen

= Erlebnis und Wagnispéadagogik
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= Kooperatives Lernen

GIEB-STUBER & GRIMMINGER (2008, 227) halten in ihrer Zusammenschau der in-
terkulturellen Ansétze fest,

dass punktuelle Positionierungen zum Thema vorherrschen und eine bisher wenig
konsequente Konzeptionisierung kaum Hilfen fiir die Gestaltung von Lehr-/
Lernprozessen im Sportunterricht unter der Perspektive interkulturellen Lernens
zuldsst.

Weiter stellen sie fest, dass bislang eindeutige empirische Befunde fehlen, die ei-
nen positiven Zusammenhang zwischen Integration und interkulturellem Lernen

im Sport bestétigen (vgl. ebd. 225).

Problematisch wird diese Form des interkulturellen Lernens jedoch, wenn das
vermeidlich fremde Kind erst durch die Reflexion fremd wird. Oder was passiert,
wenn das fremde Kind nicht mehr fremd ist, sondern anders und vertraut und
trotzdem oder vielleicht gerade deswegen abgelehnt wird? Damit ist das Problem
angesprochen, dass das Gelingen interkulturellen Lernens stark von der Reflexi-
onsphase abhédngt. Hinweise oder Hilfen fiir die Durchfithrung solcher Reflexi-
onsphasen liegen jedoch nicht vor.

Wie soll beispielsweise die Reflexion gefiihrt werden, um den Transfer von einem
kiinstlich verfremdeten Spiel, bei dem z. B. alle mit der falschen Hand Basketball
spielen und sich dabei fremd fiihlen sollen, zu den realen Situationen abgelehnter
Kinder in der Klasse herzustellen? Wie soll bei einem solchen Transfer die gefor-
derte Echtheit (der Lebensweltbezug der Kinder) bewahrt werden? Desweiteren
stellt sich die Frage, wie mit einer nicht gelingenden Reflexion umzugehen ist, in
der die Schiiler keine Einsicht zeigen. Hier erscheint ein normatives Lenken, das
bei der Werteerziechung im vorangegangenen Kapitel problematisiert wurde, als

einziger Ausweg.

2.3.3.2 Geschlechterbezogene Pddagogik
In der Padagogik zur Geschlechterfrage finden sich mittlerweile mindestens fiinf
verschiedene Stromungen:

= Ein traditionell-konservativer Ansatz, der aufgrund bestehender Wesensunter-
schiede zwischen den Geschlechtern an einem geschlechtergetrennten Sport-
unterricht festhalt (zitiert nach FAULSTICH-WIELAND 1997, 162ff.).
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= Ein feministischer Ansatz, der versucht, die Méadchen in einer ménnerdomi-
nierten Sportwelt durch Madchenparteilichkeit zu schiitzen (ebd.).

= Ein Ansatz der Jungenpadagogik, der relativ neu ist und dessen Anliegen es
ist, die aufgrund feministischer Ansdtze lange Zeit vernachléssigten Jungen
mehr zu fordern (siehe MATZNER und TISCHNER 2008). Da hier die Madchen
aufden vor bleiben und damit nur ein Geschlecht fokussiert wird, ist dieser An-
satz von seinem Grundanspruch dem feministischen zuzuordnen.

» Ein emanzipatorischer Ansatz, der bestrebt ist, mittels koedukativen Unter-
richts ,,hierarchische Geschlechterbeziehungen® abzubauen (ebd.).

= Ein Ansatz reflexiver Koedukation, der darauf abzielt, ,,beiden Geschlechtern
uber Inhalte und Interaktionsformen breite Verhaltensmdglichkeiten auf egali-
tarer Basis zu ermoglichen” (GIER-STUBER 2001, 311). Die Leitbilder dieses
Ansatzes werden weiter unten aufgefihrt.

Die erstgenannten Ansidtze werden aufgrund einseitiger Fokussierung auf Mad-
chen oder Jungen bzw. das Festhalten an geschlechtergetrenntem Unterricht nicht
weiter berticksichtigt. So ist mittlerweile groftenteils unstrittig, dass koedukativer
Unterricht anzustreben ist, was auch durch gesellschaftliche, sozialpsychologische
und pidagogische Argumente gesichert zu sein scheint (vgl. z. B. KUGELMANN
1980 36ff; PUHSE 1990, 194ff; GIEB-STUBER 2001). Auch der Lehrplan spricht
sich fiir Koedukation aus:

Der Sportunterricht in der Realschule sollte in der Regel koedukativ gestaltet sein,
um die Entwicklung von Kompetenzen im bewussten Umgang mit geschlechtsbe-
dingten Unterschieden im Sportunterricht zu ermdglichen. Reflexive Koedukation
als Unterrichtsprinzip respektiert diese Unterschiede und integriert sie gleichbe-
rechtigt in das gemeinsame Handeln von Jungen und Méadchen. Dabei orientiert
sich der Unterricht nicht am Ziel einer Geschlechterhomogenitit, sondern an der
Stiarkung einer geschlechtsgebundenen Identitdt, die Differenzen und Unterschiede
zwischen Geschlechtern zuldsst. Im Sportunterricht sollte das Bewusstsein fiir die
Gleichwertigkeit aller bewegungsbezogenen Inhaltsbereiche jenseits von Ge-
schlechtergrenzen geschaffen werden, um Médchen und Jungen gleichermafen die
ganze Vielfalt der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur vermitteln zu konnen. Zeit-
weise kann dies auch im Rahmen der gegebenen Moglichkeiten einen nach Ge-
schlechtern getrennten Sportunterricht erforderlich machen. (HESSISCHES KUL-
TUSMINISTERIUM 2006, 19)

Damit stellt sich auch hier die Frage, wie der beabsichtigte koedukative Unterricht
umgesetzt werden kann, damit das ,,Trennende zwischen den Geschlechtern [...]
in einem Klima gegenseitiger Anerkennung {iberwunden werden kann* (KUGEL-
MANN 2007, 90). KUGELMANN stellt fest, dass die Theorie voranschreite, die Pra-

xis jedoch zuriickbleibe.
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Als Leitbilder des Ansatzes der reflexiven Koedukation benennen SCHMERBITZ,
SCHULZ und SEIDENSTICKER (1996 zitiert nach FAULSTICH-WIELAND 1997, 167f.)
folgende Prinzipien:

Prinzip der Selbstbestimmung und der Selbsttdtigkeit (Entscheidungsmoglichkei-
ten bieten, um Selbstbestimmung zu erhdhen), Prinzip der Reflexion und der Ver-
standigung (u. a. die Aufarbeitung entstandener Konflikte), Prinzip der Vielfalt
und der Inhalte (Vielfalt der Sport- und Bewegungskulturen nutzen und somit so-
wohl den Jungen wie auch den Médchen gerecht werden) und das Prinzip der Ak-
zentuierung wichtiger Sinnorientierungen (,,Hierunter versteht die Projektgruppe
sowohl die Forderung von Korpererfahrung und Erlebnisfdhigkeit wie auch die

explizite Beachtung von Kooperation und Integration.*).

Auch PUHSE (1990, 211) stellt sich die Frage, wie koedukative Zielsetzungen im
Sportunterricht umgesetzt werden konnen, die ergdnzend zu den oben aufgefiihr-
ten Prinzipien gesehen werden konnen.

Eine praktikable und sinnvolle Losung dieses Problems sind die von FUNKE (1983,
139) als ,situative Lerngelegenheiten® charakterisierten Situationen des Unterrichts.
Ihr Kennzeichen ist es, daB sie sich ,ungeplant® und ,aus der Situation heraus‘ ent-
wickeln, daf} sie nicht den Anlal3 des Unterrichts bilden. (PUHSE 1990, 211)

Mit diesem Bestreben will er allerdings nicht ausschlielen, dass es auch Situatio-
nen geben kann, die spezielle koedukative Zielsetzungen sinnvoll machen. Diese
Notwendigkeit kann beispielsweise dann gegeben sein, wenn es zu Problemen
zwischen den Geschlechtern kommt (vgl. ebd). Auch KUGELMANN rét dazu, be-
wusste Auseinandersetzung mit geschlechtsbedingten Spannungen vor allem dann
zu fihren, ,, wenn Probleme zwischen den Geschlechtern offensichtlich werden,
die sich aus den Beziehungen der Geschlechter zueinander ergeben* (KUGEL-
MANN 1980, 144).

In den weiteren Uberlegungen zu Koedukation und sozialem Lernen sieht PUHSE
(1990, 193f)) besonders grole Chancen erfolgreicher Koedukation, ,,wenn nicht
ausschlieBlich die Leistung, sondern auch das Miteinander der Schiiler [...] Be-
achtung erfahrt (PUHSE 1990, 206) und zusitzlich auf Schiilerorientierung Wert
gelegt wird (vgl. ebd. 208). Desweiteren sollte das gesamte zur Verfligung stehen-
de methodische Repertoire zur Unterrichtsgestaltung ausgeschopft werden. Im
Mittelpunkt soll dabei aber die innere Differenzierung stehen, die sowohl ein

Leistungsstreben wie auch ein Kooperationsbediirfnis bedienen kann (ebd. 210).

78



Nach diesen Uberlegungen scheint sich fiir die Umsetzung koedukativen Sportun-
terrichts auch die Methode des Kooperativen Lernens anzubieten, da sie einige der
oben aufgefiihrten Prinzipien und Ideen in beinahe idealtypischer Art und Weise
umsetzt (siche Kap. 2.4.2). Bei einer Prozessanalyse zum Kooperativen Lernen im
Sportunterricht fanden KRAH und BAHR (2007) heraus, dass geschlechtstypische
Verhaltensunterschiede nur in einzelnen Variablen nachzuweisen waren:

Daraus ldsst sich schlieBen, dass diese Unterrichtsmethode 9-11jdhrigen Kindern
Raum fiir Verhaltensweisen ermoglicht, die von Geschlechterrollen wenig geprégt
sind, so dass Miadchen und Jungen zu vergleichbaren Lernergebnissen kommen
konnen. Diese Interpretation deutet darauf hin, dass die Methode des Kooperativen
Lernens eine Moglichkeit fiir ,undoing gender‘ bieten konnte. (KRAH & BAHR
2007, 78)

Nachdem nun Ansitze der interkulturellen und geschlechtsbezogenen Padagogik
angerissen wurden, wird nachfolgend ein Ansatz vorgestellt, der sich nicht auf
einzelne Heterogenitdtsmerkmale fokussiert, sondern alle Facetten von Heteroge-

nitdt berlicksichtigt.

2.3.3.3 Diversity-Pddagogik

Vielfalt wird nicht nur als empirische Tatsache und Effekt des gesellschaftlichen
Modernisierungsprozesses reklamiert, sondern als ein wiinschenswerter und herzu-
stellender Zustand beschrieben. (HORMEL & SCHERR 2004, 209)

Neben diesem positiven Blickwinkel auf Heterogenitdt arbeitet der Diversity-
Ansatz mit einem komplexen und differenzierten Verstindnis sozialer Unterschie-
de zwischen Individuen und Gruppen. Dabei erhebt er den Anspruch, nicht einsei-
tig einzelne Heterogenitdtsmerkmale zu fokussieren, sondern jeglicher Form von
Heterogenitét gerecht zu werden. Unterschiede sind bei diesem Ansatz nicht als
ntrennscharfe, feststehende und uniiberwindbare Abgrenzungen® zu begreifen,
sondern ,,primér als mogliche Ursache zu iiberwindender Diskriminierungen® zu
sehen. Durch diese Sichtweise orientiert sich die Diversity-Pddagogik am Ziel der
»Ermoglichung von Gleichheit und Gerechtigkeit* und reduziert sich nicht auf die
»Einiibung von gewaltfreien Konfliktlosungen, Toleranz oder Respekt zwischen
Menschengruppen® (ebd. 203).

Demnach beschiftigt sich die Diversity-Pddagogik mit der Frage,

»wie Individuen im Interesse der Gewihrleistung von Gleichberechtigung und
Selbstbestimmungsfahigkeit in die Lage versetzt werden konnen, mit den Differen-
zen [...] umzugehen, die aus sozialen vorgegebenen Unterschieden resultieren, und
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nicht, wie unterschiedliche Gruppen lernen konnen, sich gegenseitig zu tolerieren*
(ebd. 203f.).

HORMEL und SCHERR (2004, 205ft.) heben dabei folgende Aspekte hervor:

= |dentitatskonstruktionen und Lebensstile: Mit ihrem Verstandnis von sozial
bedeutsamen Unterschieden wird betont, dass diese wichtige ,,Bezugspunkte
fur individuelle und soziale Identitatskonstruktionen und Lebensstile sowie
moglicher Anlass fiir Konflikte und Diskriminierungen sind“ (ebd. 205; siehe
auch Kap. 2.1.1 und 2.1.2).

» Prozesshaftigkeit: Individuelle und soziale Identitdten sind nicht eindeutig be-
stimmbar, ,,sondern durch vielfdltige und komplexe Referenzen charakterisiert
[.], deren Relevanz zudem situativ variiert™ (vgl. ebd. 205). Zu den meisten in-
terkulturellen Ansatzen stellt dies eine Weiterentwicklung dar, denn aus der
Prozesshaftigkeit folgt, dass das ,,Eigene* und das ,,Fremde* nicht so klar zu
bestimmen sind, wie dies in der interkulturellen Padagogik oft angenommen
wird.

Merkmal einer modernen Gesellschaft — mit dem oben aufgefiihrten Verstindnis
von Identitdt und Prozesshaftigkeit — ist es, dass auf eine ,,umfassende und dichte
kulturelle Regulierung der Lebensfithrung von Individuen® (starre normative In-
tegration) weitgehend verzichtet werden kann. Vielmehr wird ihr Zusammenhalt
sowohl durch ,relativ abstrakte dkonomische Funktionsprinzipien® (pragmatische
Integration) sowie durch ,rechtliche Regulierungen und politische Strukturen®
(zentrale und periphere Werte der normativen Integration) sichergestellt. Diese
Mechanismen funktionieren, solange Kommunikations- und Kooperationsregeln
eingehalten werden (vgl. HORMEL und SCHERR 2004, 208f; siehe auch Kap.
2.1.3.1 sowie 2.1.3.2).

Da Parallelen zwischen der Diversity-Pddagogik und der pragmatischen sowie
Teilen der normativen Integration erkennbar sind, wird aus diesem Grund bei der
Diversity-Padagogik sowohl ein unbewusster wie auch bewusster Umgang mit
Heterogenitét verfolgt. Auf die zusitzliche Thematisierung der Andersartigkeit
kann nach HORMEL und SCHERR nicht verzichtet werden, da dies zu einem naiven
Verstidndnis gesellschaftlicher Heterogenitit fiihren konnte. Um die Gefahr einer
solchen Trivialisierung zu vermeiden, halten sie es daher zusétzlich fiir wichtig,
gesellschaftliche Ungleichheiten gezielt zu thematisieren, die fiir Diskriminierun-

gen ursédchlich sein konnen (vgl. ebd. 209, 212 und 226).
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Durch das dreigliedrige Schulsystem, das das Bestreben hat, moglichst homogene
Klassen zu erzeugen, wird die Moglichkeit der Auseinandersetzung mit Heteroge-
nitét stark eingeschriankt. Fiir den Diversity-Ansatz ist es daher entscheidend, auf
die Organisationsentwicklung der Schulen Einfluss zu nehmen, um eine plural zu-
sammengesetzte Schiilerschaft zu erreichen. ,,Anzustreben ist die Entwicklung ei-
nes inklusiven und integrativen Schulsystems, das soziale Ungleichheitsverhilt-
nisse, ungleiche Chancen sozialer Wertschdtzung und Formen von Diskriminie-
rung auf Seiten der SchiilerInnen nicht reproduziert oder verstirkt, sondern ver-
sucht, diesen entgegenzuwirken (ebd. 219f; siehe auch Kap. 2.1.1). Die Gestal-
tung organisatorischer Rahmenbedingungen, zu der auch die Etablierung einer
entsprechenden Schulkultur gehort, kann jedoch allein nicht zu erfolgreicher In-
tegration fiihren (siche Uberlegungen zur Kontakthypothese Kap. 2.1.4). Hierzu
sind fiir die ,,Prozesssteuerung von Schulklassenkommunikation und fiir die
Gruppenkooperation* Konzepte notwendig, ,,die iiber die Generierung von Ko-
operations- und Interaktionsformen versuchen, die Bedeutung etablierter Grenz-
ziehungen aufler Kraft zu setzen bzw. zu relativieren* (HORMEL und SCHERR 2004,
220). Als eine Moglichkeit der Umsetzung wird von den beiden Autoren das Ko-
operative Lernen empfohlen, das auf den Erkenntnissen der Kontakthypothese
(siche Kap. 2.1.4) aufbaue und bei dem es um eine ,,systematische Dethematisie-
rung von Differenz* gehe (siehe Kap. 2.4).

Jedoch sei, so ihre abschliefende Bemerkung, selbst dann die Andersartigkeit zu
thematisieren, wenn es im padagogischen Prozess gelinge, sie selbst bedeutungs-
los werden zu lassen. Anders sei nicht zu gewéhrleisten, dass solche Lernprozesse
Einfliisse auf politische Einstellungen und Orientierungen hétten. Dieses Fazit

wird im ndchsten Abschnitt aufgegriffen (ebd. 226).

2.3.3.4 Thematisierung versus Dethematisierung der Differenz

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, ob pddagogische Integrations-
konzepte nur dann funktionieren, wenn die Aufmerksamkeit auf die bestehende
Andersartigkeit gelegt wird, oder gerade dann, wenn die Andersartigkeit dethema-
tisiert wird.

ALLPORT (1971, 483) erortert, ob es fiir das Kind gut sei, wenn es beispielsweise
iiber bestehende Probleme zwischen verschiedene Rassen aufgeklirt werde oder

ob es besser sei, wenn es diese mehr nebenbei kennenlerne. Und weiter fragt er
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sich: ,,Warum soll man das Gemiit des Kindes extra auf den Konflikt hinlenken?.
Eine kategorische Entscheidung fiir oder gegen die indirekte Methode, die seiner
Meinung nach z. B. darin bestehen konnte, im Englisch- oder Geschichtsunter-
richt Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen her-
auszuarbeiten, ohne dabei explizit auf Minderheitengruppen und auf das Problem
stereotypisierender abwertender Betrachtungsweisen einzugehen, kann ALLPORT
(vgl. ebd. 483f) fiir sich nicht treffen. Er fragt sich weiter, ob ein Schiiler, der mit-
tels indirekter Methode lernt, Heterogenitit in der Gesellschaft fiir selbstverstind-
lich zu halten, nicht irritiert und verunsichert ist, wenn er durch ,,sichtbare Unter-
schiede wie Hautfarbe, die wiederkehrenden jiidischen Feiertage [...] verwirrt
ist*. Seine Vermutung ist, dass Erziehung unvollstindig bleibt, wenn man diese
Andersartigkeit nicht verstehen lernt. Aus diesem Grund hilt er ein gewisses Mal3
an Direktheit, vor allem bei dlteren Schiilern, flir notwendig (vgl. ebd.).

Nun sind die Uberlegungen von ALLPORT (1971) schon beinahe 40 Jahre alt, was
nicht zuletzt an den genannten Beispielen ersichtlich wird. Dennoch hat die Frage
auch in der heutigen Zeit ihre Berechtigung, denn die Problematik scheint nach
wie vor die gleiche zu sein. Dies kann durch die AuBerung zur Merkmalswahr-
nehmung eines der bekanntesten Soziologen bekréftigt werden, denn BOURDIEU
(1983, 743) ist der Auffassung, dass die Grundlage von Merkmalswahrnehmung
nichts Weiteres sei ,,als das Interesse der betreffenden Individuen oder Gruppen,
dieses bestimmte Merkmal zu erkennen sowie die Zugehorigkeit des betreffenden
Individuums zu der durch jenes Merkmal definierten Gesamtheit* zu bestatigen.
Daraus ergibt sich die Problematik, die diese Arbeit noch weiter beschéftigen
wird, ndmlich dass das ,Interesse fiir den wahrgenommenen Aspekt [.] nie ganz

unabhéngig vom Interesse [ist,] ihn {iberhaupt wahrzunehmen* (ebd.).

In der Frankfurter Rundschau wurde vor kurzem folgende Frage gestellt: "Wie
kommt es, dass viele Erwachsene Multi-Kulti offenbar problematischer finden als
die Kinder selbst?" (LANG 11./12.07.09). Den Kindern ,,ist oft gar nicht bewusst,
dass jemand anders ist. Fiir sie stellt das kein Problem dar, sie finden es eher
spannend. Kritisch wird es, wenn sie die fremde Herkunft als Makel verstehen.
Damit das nicht passiert, beschiftigen wir uns moglichst viel mit den fremden

Landern und Kulturen" (ebd.).
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Die Feststellung zur erlebten Wahrnehmung der Kinder spricht fiir sich, jedoch ist
fraglich, ob die daraus gezogenen Konsequenzen als sinnvoll zu betrachten sind.
GRIMMINGER miisste dem widersprechen, denn sie argumentiert in ihrer Disserta-
tion sehr eindrucksvoll, dass Konzepte wie diese, die auf eine Wissensvermittlung
iber das ,,Fremde* abzielt, von einem starren und veralteten Kulturbegriff ausgin-
gen und auf diese Weise eher zur Festigung von Stereotypen beitriigen. Diese
Wissensvermittlung werde der intrakulturellen Heterogenitét nicht gerecht (vgl.
GRIMMINGER 2009; Kap. 2.1.2.1).

Das gleiche Problem benennen bereits SHERIF und SHERIF und erweitern es um die
individuelle Bereitschaft der Informationsaufnahme:

Besonders verbreitet und géingig ist die Ansicht, dal man miteinander in Konflikt
stehende Gruppen moglichst genau und moglichst wohlwollend tiber die jeweils
andere Gruppe informieren sollte. Gruppen miissen in der Tat etwas libereinander
wissen, wenn eine Verminderung der feindseligen Beziehungen stattfinden soll.
Die Verbreitung von Informationen ist allerdings keine rein sachliche Angelegen-
heit. Menschen wéhlen sich diejenigen Informationen aus, denen sie sich aussetzen
wollen, und sie interpretieren deren Inhalt so, daf3 er sich mit ihren eigenen Vorstel-
lungen deckt. Aus diesen Griinden wurden in der Untersuchung keine systemati-
schen ,Aufklarungskampagnen® durchgefiihrt. (SHERIF und SHERIF 1977, 185)

Das Zitat der Frankfurter Rundschau aufgreifend, stellt sich eine weitere Frage,
mit der sich DOLLASE (2007) beschéftigt hat: Was ist eigentlich fremd, was ist an-
ders, und welche Bewandtnis haben diese beiden Adjektive in der heutigen Zeit?
DOLLASE merkt im Diskurs um ethnische Fremdheit an, dass Konflikte, zwischen
z. B. Deutschen und tiirkischstimmigen Mitbiirgern, nicht mehr durch die Fremd-
heit bzw. Andersartigkeit zwischen den beiden ethnischen Gruppen begriindet
werden konne, schlieBlich hétten sie sich ja schon {iber Jahrzehnte aneinander ge-
wohnt. Es gehe vielmehr um die Ausgrenzung von Ahnlichen (vgl. DOLLASE
2007, 200).

Hier soll nicht weiter auf die Berechtigung des Begriffs der Andersartigkeit oder
sogar Fremdheit eingegangen werden. Es gibt sicherlich beide Formen, jedoch
hingt deren Wahrnehmung von der Blickrichtung des Betrachters ab und ist, wie

in Kapitel 2.3.3.3 erldutert, prozesshaft und damit situationsabhéngig veranderbar.

Fiir diese Arbeit wird der Schluss gezogen, dass Andersartigkeit so lange nicht
thematisiert werden sollte, bis sie als Problem wahrgenommen bzw. zum Problem
wird. Dies wird damit begriindet, dass die Durchfiihrungshilfen fiir Reflexions-

phasen nicht bestehen und es unklar erscheint, wie durch die Reflexion eines fik-
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tiven Problems Einstellungsédnderungen auf hoherer Ebene bewirkt werden kon-

nen, ohne hierbei normativ im Sinne der Wertevermittlung vorzugehen.

2.3.4 Zusammenfassung

Nachdem aufgrund der Integrationspotentiale aber auch der Desintegrationsgefah-
ren (siehe Kap. 2.2.3) die Forderung nach einer pidagogischen Rahmung gestellt
wurde, damit der Sport(unterricht) seine Potentiale gewinnbringend entfalten
kann, wurden im Kapitel 2.3 Piadagogische Uberlegung zur Umsetzung eines in-
tegrativen Konzepts im Sportunterricht vorgenommen. Hierfiir wurde zunéchst
der Doppelauftrag des erziehenden Sportunterrichts vorgestellt und auf dessen
Vermittlungsprinzipien eingegangen. Zu nennen sind hier die ,,absichtliche Unab-
sichtlichkeit der Erziehung®, die ,,Einheit von Lehren und Erziehen* sowie die
»Qleichrangigkeit von Weg und Ziel®, die bei der Umsetzung des Doppelauftrags
zum Tragen kommen sollten (Kap. 2.3.2).

Desweiteren wurden exemplarisch drei Integrationsansitze angerissen, von denen
die interkulturelle und die geschlechterbezogene Padagogik einzelne Heterogeni-
tatsmerkmale fokussieren, wohingegen der Ansatz der Diversity-Pddagogik be-
strebt ist, Heterogenitdt in ihrer Gesamtheit zu beriicksichtigen. Auch wenn der
Umgang mit Differenz in den drei Ansétzen sehr unterschiedlich verfolgt wird
(siche Kap. 2.3.3), wurde im vorigen Abschnitt die Entscheidung zur Thematisie-
rung von Heterogenitdt begriindet, wenn diese von den Schiilern oder von der
Lehrkraft als Problem wahrgenommen wird. Dariiber hinaus wurde als Uberein-
stimmung in den drei Ansétzen erarbeitet, dass die Methode des Kooperativen
Lernens als sinnvolle - wenn auch nicht als einzige - Methode gesehen wird, um
bestehende Differenzen abzubauen.

Da Kooperatives Lernen aber nicht nur im Kontext von Integrationskonzepten ge-
nannt wird, sondern auch den Doppelauftrag bedient, wird es im nédchsten Kapitel

ausfiihrlich vorgestellt.

2.4 Kooperatives Lernen
Bevor der Zusammenhang zwischen der Methode des Kooperativen Lernens mit
den Uberlegungen zu den Integrationsmechanismen (Kap. 2.1.3), den Bedingun-

gen an integrative Kontakte (Kap. 2.1.4) sowie dem Doppelauftrag und dessen
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Vermittlungsprinzipien (Kap. 2.3) hergestellt werden soll, werden zunéchst die

Entwicklungsgeschichte und die Idee des Kooperativen Lernens beschrieben.

2.4.1 Entstehung der Methode des Kooperativen Lernens

Die praktische Anwendung kooperativer Lernformen hat eine lange Tradition. So
ist beispielsweise vor mehreren tausend Jahren im Talmud die Auffassung vertre-
ten worden, dass man es nur schaffe einen Text zu verstehen, wenn man einen
Lernpartner habe (vgl. JOHNSON et al. 2005, 90). Uber die beiden Pidagogen Jo-
seph Lancaster und Andrew Bell, die die Methode des Kooperativen Lernens im
spéten 18. Jahrhundert ,,sehr extensiv in England und Indien* einsetzten, gelangte
die Methode nach Amerika, wo sie am Anfang des 19. Jahrhunderts viel Anklang
fand: ,,In den kleinen ,Ein-Zimmer-Schulen® an der Westgrenze war kooperatives
Lernen die Regel, nicht die Ausnahme* (ebd.).

Der Didaktiker Colonel Francis Parker, der als einer der erfolgreichsten Fiirspre-
cher des Kooperativen Lernens der letzten drei Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts
gilt, pragte um die Jahrhundertwende das amerikanische Bildungssystem. Nach
Parker setzte sich John Dewey fiir die Verbreitung des Kooperativen Lernens ein.
Allerdings wird in den spiten 1930er Jahren das Kooperative Lernen an den staat-
lichen Schulen immer mehr durch konkurrierendes Lernen verdrangt (vgl. ebd.
90f.). Ab Mitte der 60er Jahre begannen die Briider David W. und Roger T. JOHN-
SON, Lehrer fiir den Einsatz kooperativer Lehrmethoden auszubilden. Neben den
JOHNSONs gehort Robert E. SLAVIN zu den bedeutsamsten Vertretern und For-
schern der kooperativen Lernmethoden (siehe SLAVIN 1995). In zwei Metaanaly-
sen beziehen sich sowohl die JOHNSONS (JOHNSON et al. 2000) als auch SLAVIN

(1995) auftiber 200 Studien zum Kooperativen Lernen (siehe Kap. 2.4.6).

Im Laufe der 70er und 80er Jahre wurden diverse sehr unterschiedliche Methoden
des Kooperativen Lernens ins Leben gerufen. Zwei der prominenteren sind die
Methode des Gruppenturniers und die des Gruppenpuzzles, die im weiteren Ver-
lauf der Arbeit aufgegriffen und nédher beschrieben werden (siehe Kap. 2.4.4). An
dieser Stelle soll lediglich kurz auf die Entstehungsgeschichte der Gruppenpuzzle-
Methode eingegangen werden, da sie fiir die Thematik der Arbeit von Interesse

ist:
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Nachdem im Jahr 1971 das texanische Schulsystem von der Rassentrennung be-
freit worden war, kam es an den Schulen innerhalb weniger Wochen zu konflikt-
reichen, zum Teil auch handgreiflichen Auseinandersetzungen zwischen Afroame-
rikanern, Weillen und mexikanisch-amerikanischen Kindern. Ein verzweifelter
Schulleiter lud Eliot N. Aronson, der damals Professor an der Universitit in Texas
war, ein und bat ihn, etwas gegen die bestehenden Unruhen zu unternehmen. Da-
rauthin entwickelten Aronson und Kollegen unter Riickbezug auf die von ALL-
PORT (vgl. 1971) aufgestellten Bedingungen zur Verbesserung der Intergruppen-
Anerkennung sowie die Erkenntnisse der Ferienzeltlagerexperimente von SHERIF
& SHERIF (vgl. 1977) (siehe Kap. 2.1.4) die Methode des Jigsaw-Classrooms (vgl.
ARONSON et al. 1978; ARONSON 2004, 520f.), die in Deutschland unter der Grup-
penpuzzle-Methode bekannt wurde und eine spezielle Form des Kooperativen
Lernens darstellt (siche Kap. 2.4.4.1).

Die Uberlegungen der angloamerikanischen Unterrichtswissenschaft zu Koopera-
tivem Lernen wurden auch in der deutschsprachigen Bildungsforschung seit 1in-
gerem aufgegriffen (u. a. HUBER 2008; WEIDNER 2003; KONRAD & TRAUB 2001)
und in jiingerer Zeit auch auf den Sportunterricht bezogen (vgl. BAHR 2005;

BAHR, PROHL & GROBEN 2008). Was genau ist nun aber Kooperatives Lernen?

2.4.2 Merkmale Kooperativen Lernens

Kooperatives Lernen ist eine Organisationsform, ,,bei der Schiiler in kleinen
Gruppen arbeiten, um sich beim Lernen des Stoffes gegenseitig zu helfen* (SLA-
VIN 1998, 129). , Kooperatives Lernen® ist damit eine Interaktionsform des Un-
terrichts, ,,bei der die beteiligten Personen gemeinsam und in wechselseitigem
Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben* (KONRAD & TRAUB 2001, 5).
Mit diesen kurzen Definitionen ist die zeitlich begrenzte Einteilung des Klassen-
verbands in Gruppen von in der Regel zwei bis vier, im Ausnahmefall auch funf
bis sechs Personen gemeint. Jede Kleingruppe soll selbststdndig mehr oder weni-
ger festgelegte Themen oder Aufgaben bearbeiten. Dabei sollen alle Gruppenmit-
glieder ,,durch Kooperation ihr individuelles Wissen und ihre individuellen Fer-
tigkeiten erwerben bzw. verbessern und anwenden lernen” (HUBER 2001, 222).
Betrachtet man die Fachliteratur zum Kooperativen Lernen, so fillt auf, dass Pi-
dagogen die Unterscheidung zwischen Kooperativem Lernen und Gruppenarbeit

besonders wichtig ist, denn Kooperatives Lernen ist ,,viel mehr als der traditionel-
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le Gruppenunterricht® (z. B. WEIDNER 2003, 28) und grenzt sich von der Sozial-
form des Gruppenunterrichts u. a. dadurch ab, dass es nicht vorrangig um das Er-
langen eines bestimmten Wissens oder einer bestimmten Fertigkeit geht, sondern
dass fachliche und personlichkeitsbezogene Lernziele, im Sinne des Doppelauf-
trags eines erziehenden Sportunterrichts (Kap. 2.3.1), gleichzeitig nebeneinander
stehen. Es kommt demnach nicht nur auf das Arbeitsergebnis an, die Gruppenpro-
zesse sind genauso wichtig (vgl. ebd. S.29).

Die Spezifik Kooperativen Lernens im Vergleich zur Gruppenarbeit wird an dem
folgenden Minimalkatalog von HUBER (2001, 223; vgl. auch WEIDNER 2003, 34ff;
KONRAD 2001, 5ff.) deutlich. Von Kooperativem Lernen spricht er erst dann — und
an dieser Stelle wird der Bezug zu den Bedingungen von ALLPORT (1971) bzw.
ARONSON (2004) nach wie vor deutlich, — wenn der Arbeitsauftrag so gestaltet ist,

dass die Schiiler ...
. ein gemeinsames Gruppenziel verbindet,
. einen gewissen Spielraum fiir Entscheidungen haben,

.. . 18 . . .
. durch positive Wechselbeziehungen™ im Lernprozess aufeinander angewiesen
sind,

. eine individuelle Verantwortung fiir das Gruppenziel erfahren.
Diesen Minimalkatalog hat BAHR (2005) auf den Sportunterricht iibertragen, sie
verdeutlicht die einzelnen Merkmale am Beispiel einer kooperativen Einheit zum

Erlernen des Handstands.

Gemeinsames Ziel

Ein gemeinsames Gruppenziel ist nicht nur Ausgangspunkt der pragmatischen In-
tegration (sieche Kap. 2.1.3.2), sondern wird auch bei den Bedingungen fiir sozial-
integrative Kontakte an erster Stelle genannt (siehe Kap. 2.1.4).

Somit ist auch beim Kooperativen Lernen notwendige, wenn auch nicht hinrei-
chende Bedingung, dass der gemeinsame Gruppenarbeitsauftrag, wie etwa ,,das
Losen eines (Bewegungs-)Problems, Uben oder Anwenden einer Technik* von al-
len Gruppenmitgliedern akzeptiert wird. Das bedeutet zum Beispiel: ,,alle Mit-

glieder des Teams sollten sich dariiber einig sein, dass sie gemeinsam herausarbei-

18 positive Interdependenz, d. h. positive wechselseitige Abhéngigkeitsverhdltnisse ent-
stehen nach NEBER (2001) nur dann, wenn alle Mitglieder der Gruppe das Ziel errei-
chen kdnnen.
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ten wollen, wie man am besten auf Hénden stehen kann, um dies dann zu iiben*

(BAHR 2005, 4).

Spielraum fiir Entscheidungen

Kooperatives Lernen sollte so angelegt sein, dass Schiiler die Moglichkeit haben,
innerhalb eines ,,thematisch festgesetzten Rahmens® selbststindig die wesentli-
chen Punkte eines (Bewegungs-) Problems aufspiiren zu konnen, um ,,sich dann
fiir einen bestimmten Lern- oder Ubungsweg zu entscheiden und diesen umzuset-
zen* (BAHR 2005, 4).

Fiir das Handstandbeispiel bedeutet dies, dass eine Gruppe beispielsweise die
Kernproblematik der Korperspannung erkennt und versucht, Kérperspannung in
verschiedenen Situationen zu iiben. Eine andere Moglichkeit bestiinde beispiels-
weise in einem Geréteaufbau, der dabei hilft, die Spannung zu halten (vgl. ebd.).
Dieser Spielraum ist wichtig, damit Aushandlungsprozesse iiberhaupt zustande

kommen kdénnen (vgl. pragmatische Integration 2.1.3.2).

Individuelle Verantwortung fiir das Gruppenziel

,»In Situationen Kooperativen Lernens konnen die Schiiler das Gruppenziel nur
(oder zumindest besser) erreichen, indem sich jeder Einzelne konstruktiv in den
Gruppenprozess einbringt und seinen Anteil an der Bewiéltigung der Aufgabe leis-
tet (BAHR 2005, 5). Wie bereits oben (sieche Kap. 2.2.3) aufgezeigt, bieten man-
che Bewegungsaufgaben Strukturen, die die individuelle Verantwortung aller
Gruppenmitglieder fast von selbst sichern (z. B. Akrobatik, Staffellauf, ...), und
bei manchen (z. B. Individualsportarten) ,,sollten die Rahmenbedingungen der
Bewegungsaufgabe so arrangiert sein, dass sich alle Kinder gemaf ihren individu-
ellen Starken und Schwichen an dem Erreichen des Gruppenziels beteiligen kon-
nen bzw. miissen® (ebd.). Bei Individualsportarten, wie beim Turnen, kann es sich
anbieten, eine Abschlussprdsentation in Form einer Gruppenolympiade (siche
Kap. 2.4.4.2) oder in Form einer ,,Zirkusprisentation zu initiieren, bei der jedes
Kind mindestens einmal den Handstand zeigen muss. Verstirkt werden kann der
Prozess der individuellen Verantwortung flir das Gruppenergebnis, wenn bei der
Bewertung der Gruppenleistung der individuelle Lernfortschritt jedes Einzelnen

berticksichtigt wird (vgl. SLAVIN 1993).
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Positive Wechselbeziehungen im Lernprozess

Aus den Studien von JOHNSON & JOHNSON (siche Kap. 2.4.6) ist bekannt, dass
Konkurrenz zwischen den Schiilern negative Wechselbeziehungen hervorruft. Aus
diesem Grund wird in Situationen Kooperativen Lernens versucht, Konkurrenz
zwischen den Gruppenmitgliedern dahingehend umzukehren, dass der Einzelne
erst dann Erfolg hat, ,wenn auch alle anderen Mitglieder seines Teams einen
Lernfortschritt erzielen” (BAHR 2005, 6). Verstiarkt werden positive Wechselbe-
ziehungen durch Gruppenbewertungen, bei denen sich der Gruppenwert aus den
einzelnen individuellen Lernfortschritten aller Teammitglieder zusammensetzt.
Zudem kann die Erh6hung des Wir-Gefiihls durch Interaktionsspiele oder auch ei-
nen Gruppennamen positive Wechselbeziehungen verstdrken (vgl. WEIDNER 2003,
105ff; KONRAD & TRAUB 2001, 52f.).

Weiteres Merkmal: Gleicher Status

Die Uberlegungen zu den Bedingungen fiir vorurteilsabbauenden Kontakt (Kap.
2.1.4) aufgreifend, empfiehlt Aronson (vgl. 2004, 518ft.) dariiber hinaus Normen
zu schaffen, durch die die Gleichwertigkeit aller Schuler hergestellt wird, denn
nur mit dieser Grundsicherung werden die Schiler bereit sein, miteinander zu ar-
beiten. Diese Etablierung von ,,Kooperationsnormen® kann zwar auch aus der
pragmatischen Integration heraus entstehen, es ist jedoch im Falle eines Un-

gleichgewichts ein normatives Dazutun notwendig (siehe Kap. 2.1.3).

An dieser Stelle werden die hohen Anforderungen des Kooperativen Lernens an
Lehrer und Schiller besonders deutlich, denn allein der von HUBER (2001) gefor-
derte Minimalkatalog setzt voraus, dass Schiler ihre passive Haltung verlassen,
die sie im Frontalunterricht einzunehmen haben und die sie gewohnt sind, und ak-
tiv werden missen.

Schuler sollen Entscheidungen fiir den eigenen Lernweg selbststandig treffen, sich
an Gruppenentscheidungen beteiligen, sich wéahrend der Arbeit solidarisch mit ih-
ren Mitschillern verhalten, ihnen helfen und sich helfen lassen und gemeinsam
Problemldsestrategien entwickeln. Diese neuen Anforderungen sind fiir viele
Schiller eine Uberforderung, durch die Kooperatives Lernen misslingen kann.

Aber auch oder vielleicht gerade deswegen stellt das Kooperative Lernen beson-
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dere Anforderungen an Lehrer, weshalb sich das ndchste Kapitel intensiv mit dem

veranderten Rollenverstandnis von Lehrkréften beschaftigt.

2.4.3 Die Rolle des Lehrers

Zunéchst ist anzumerken, dass die Rolle des Lehrers beim Kooperativen Lernen
bisher nur wenig erforscht worden ist. Lehrerinterventionen wurden iiberwiegend
beim Frontalunterricht untersucht, zu dem man viele Hilfestellungen fiir Lehrkraf-
te findet. Im starken Gegensatz dazu gab es fiir kooperativ angelegten Unterricht
bis 1999 fast ausschlieBlich pauschale Empfehlungen fiir gelingendes Lehrverhal-
ten, die nicht empirisch fundiert waren und lediglich auf subjektiven Erfahrungen
beruhten. Erste Erkenntnisse zum Gruppenunterricht (nicht explizit zu Kooperati-
vem Lernen) stammen vom Forschertrio DANN, DIEGRITZ UND ROSENBUSCH
(1999), die iiber mehrere Jahre Untersuchungen durchgefiihrt und neue Erkennt-
nisse zu effektivem Lehrverhalten gewonnen haben. Fiir Kooperatives Lernen im
Sportunterricht gibt es bisher keine gesicherten Erkenntnisse liber gelingendes In-
teragieren von Sportlehrkriften. Es existiert lediglich eine explorative Studie des
Verf. (2007), die in Anlehnung an DANN, DIEGRITZ und ROSENBUSCH durchge-
filhrte wurde. In der Untersuchung zeichnet sich ab, dass Schiiler im Sportunter-

richt dann besonders nachhaltig lernen, wenn deren Lehrkraft ...

= das Gruppengeschehen erst beobachtet und sich in das Gruppengespréach ein-
hort, bevor sie interveniert (hohe Orientierung),

= den Gruppenprozess richtig einschatzt und die Gedanken und Anliegen der
Schiiler versteht (hoher Aufgabenbezug),

= sich gegeniiber den Schiilern freundlich und wertschéatzend verhélt und sie zur
Weiterarbeit ermutigt (hohe Umgangsqualitat),

= versucht Lehrer-Schiler-Interaktionen zu vermeiden und sich mit ihren Ge-
danken und Wunschen zurtickhalt (geringe Lenkung).

Sicher ist, dass sich das Lehrverhalten in kooperativen Unterrichtsformen signifi-
kant von dem in frontalen unterscheidet. Lehrer mit kooperativen Erfahrungen se-
hen die Verdanderung der Rolle des Lehrers und beschreiben sie als einen Wandel
vom Darsteller oder Dompteur in einer lehrerzentrierten Umwelt zum Forderer,
Moderator oder Berater in einer schiilerzentrierten Umwelt (vgl. BRODY 1993,
112; Kap. 2.3.2: Vermittlungsprinzipien). Lehrkrifte stehen demnach nicht mehr

im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens, sondern haben vielmehr die wichtige
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Aufgabe, Gruppenprozesse sensibel zu begleiten und ,,die Gruppe darin [zu] un-
terstlitzen, ihre Gruppenziele und ihre Interaktionsmuster festzulegen und zu re-
flektieren* (SCHNEBEL 2003, 149). Damit unmittelbar verbunden ist die Ubergabe
der Verantwortung aus den Hénden der Lehrkraft in die Hinde der Schiiler. BAHR
weist darauf hin, dass die Ubergabe der Verantwortung an die Schiiler vom Lehrer
sorgfiltig vorbereitet werden sollte, da die Schiiler nicht ohne Weiteres mit der
ihnen anvertrauten Eigenverantwortlichkeit zurechtkommen und diese erst einmal
lernen miissen. Der Prozess der Verantwortungsiibergabe muss vom Lehrer sensi-
bel begleitet und darf nicht voreilig wieder zuriickgenommen werden (vgl. BAHR
2005, 8).

Gelingt es der Lehrkraft, den Schiilern zu signalisieren, dass sie ihnen zutraut, al-
leine mit einem Problem zurechtzukommen, so wirkt sich dieser Vertrauensvor-
schuss laut SCHNEBEL (2003, 132) positiv auf den weiteren Verlauf der Gruppen-
arbeitsphase aus.

Die iibergeordnete Aufgabe der Lehrkraft ist die Herstellung einer spezifischen
Lernumgebung, die fiir alle drei im Folgenden beschriebenen Phasen des Koope-
rativen Lernens entscheidend ist. In der Fachliteratur wird vielfach empfohlen,
Schiiler durch Ubungen und Spiele zur Verbesserung des Sozialklimas auf das
Kooperative Lernen einzustimmen. Dazu gehdren auch die Organisation der
rdumlichen, zeitlichen und materiellen Rahmenbedingungen zur Bearbeitung des
Arbeitsauftrags sowie die Uberlegungen zur Organisation einer sinnvollen Grup-
penaufteilung (vgl. BAHR 2005, 7f.).

Nachfolgend wird die Rolle der Lehrkraft wahrend der drei Phasen des Arbeits-

auftrags, der Gruppenarbeit und der Auswertung beschrieben.

2.4.3.1 Wihrend der Arbeitsauftragsphase

Der Arbeitsauftrag liefert einen entscheidenden Impuls fiir das Kooperative Ler-
nen, da mit ihm am Anfang der Lehreinheit festgelegt wird, wie, warum und mit
welchem Ziel eine Aufgabe bearbeitet werden soll. Fiir einen positiven Unter-
richtsverlauf besonders wichtig ist demnach die Formulierung eines prizisen und
verstidndlichen Arbeitsauftrags, da durch ihn nicht nur Desorientierung zu vermei-
den ist, sondern auch das Arbeitsergebnis der Schiiler positiv beeinflusst wird. Als
weitere Lehrvariable mit positiven Auswirkungen auf das Schiilerverhalten ist die

bisher noch nicht angesprochene Verstindnissicherung zu nennen, das heift, die
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Lehrer iiberpriifen, ob die Schiiler den Arbeitsauftrag auch wirklich verstanden
haben (vgl. HAAG et al. 2000, 2711t.).

Laut DANN et al. (1999, 119f.) werden kombinierte Arbeitsauftrige — das heif3t
sowohl schriftlich als auch miindlich gestellte — wesentlich besser verstanden als
lediglich schriftlich oder miindlich formulierte. Damit die spezifischen Merkmale
Kooperativen Lernens (siehe Kap. 2.4.2) erfiillt sind, muss die Aufgabenstellung
so gewidhlt sein, dass Ressourcen (d. h. Wissen, Fertigkeiten, Materialien) bean-
sprucht werden, liber die kein einzelnes Gruppenmitglied alleine verfiigt. Der Ar-
beitsauftrag sollte nicht nur klar formuliert, sondern zusdtzlich abgegrenzt sein
und dennoch Raum fiir Entscheidungen offenbaren. Dies kann z. B. durch die
Wahl eines problemorientierten Arbeitsauftrags gewdéhrleistet werden, so dass die
Gruppen die Moglichkeit haben, wihrend der Gruppenarbeitsphase eigene Lo-

sungswege zu finden und auszuprobieren (BAHR 2005, 4f.).

2.4.3.2 Wihrend der Gruppenarbeitsphase

Die zentrale und meistens auch lidngste Phase des Kooperativen Lernens ist die
Gruppenarbeitsphase, in der die Schiiler selbststindig — moglichst ohne Hilfe der
Lehrkraft — an der Losung der ihnen gestellten Aufgabe arbeiten. Damit genau
diese Selbststindigkeit auf Seiten der Schiiler eintritt, miissen Lehrkrifte den
Lernprozess der Schiiler sensibel begleiten (Prinzip der absichtlichen Unabsicht-
lichkeit, siehe Kap. 2.3.2). Lehrer nehmen dann die bereits angesprochene Rolle
des Beraters ein. Neben dem sensiblen Begleiten des Lernprozesses sollte der Be-
rater den Lernprozess in Gang halten. Es kann wéhrend einer Gruppenarbeit bei-
spielsweise vorkommen, dass sich Schiiler mit einem niedrigen Losungsniveau
unter Umstdnden mit der erstbesten Losung zufriedengeben und die Arbeit einstel-
len. Dieses Verhalten wird als "ganging up-Effekt" beschrieben und zwingt den
Lehrer, aktiv in die Gruppenarbeit einzugreifen. In diesem Fall sollte der Lehrer
die Aufgabe eines ,,Chaos-Piloten* iibernehmen, der absichtlich Chaos stiftet und
die Schiiler verunsichert, um sie zu weiteren Aktivititen in Hinblick auf das Ar-

beitsziel anzuregen (vgl. PROHL 2004, 126; GROBEN & KRAUSS 2004, 41).

Der Hauptkonflikt, mit dem Lehrer wihrend der Gruppenarbeitsphase zu kdampfen
haben, ist die Entscheidung, ob — und wenn ja — wann und wie es sinnvoll ist, in

den Gruppenprozess einzugreifen. Man geht derzeit davon aus, dass Lehrer-
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Schiiler-Interaktionen weitestgehend vermieden werden sollten, da sie eine Sto-
rung des Gruppengeschehens sind und somit das Kooperative Lernen der Schiiler
behindern (vgl. SCHNEBEL 2003, 105f; DANN et al. 1999, 122 u. a.). Sinnvoll wire
es nach derzeitigem Kenntnisstand, wenn Lehrer nach dem Vorsatz ,,so wenig wie
moglich, aber so viel wie notig™ intervenieren. Was aber ist damit gemeint? Sollen
Lehrkréfte erst dann in das Gruppengeschehen einschreiten, wenn Tische und
Bénke fliegen, oder schon dann, wenn die Schiiler dabei sind, nicht den Losungs-
weg einzuschlagen, den die Lehrkraft praferiert? Hierbei rit die aktuelle Fachlite-
ratur mit threm Ziel, Schiiler zu selbststindigen Individuen zu erziehen, Um- und
,Holzwege* der Schiiler zu akzeptieren, da diese in ihrer Entscheidungsfreiheit
selbst lernen miissen, wie sie selbststindig und am effektivsten ihr Lernziel errei-
chen. Wie die Praxis laut DANN, DIEGRITZ und ROSENBUSCH zeigt, fillt es Lehr-
kréften besonders schwer sich zuriickzunehmen und eben nicht einzugreifen:

Grundsitzlich erweist es sich als ungiinstig, wenn eine Lehrkraft zu lange und zu
hiufig interveniert. RegelméBig kann man dann beobachten, dass die Kommunika-
tion zwischen den Schiilern abbricht und einem ‘Mini-Frontalunterricht’ weicht.
(DANN et al. 2001, 13)

Zum gleichen Ergebnis kommt SCHNEBEL in ihrer empirischen Studie™ und be-
leuchtet den Kreislauf, dass Lehrkréfte hdufiger intervenieren, wenn sie merken,
dass die Zusammenarbeit in einer Gruppe nicht funktioniert. Dies fiihrt aber zur
erneuten Storung der Zusammenarbeit, und die Gruppe bendtigt noch mehr Zeit,
um die Arbeit aufzunehmen (vgl. SCHNEBEL 2003, 114). Was das Eingreifen oder
Nichteingreifen betrifft, so ist an dieser Stelle festzuhalten, dass man im Sportun-
terricht im Falle eines hohen Sicherheitsrisikos sofort eingreifen sollte. Mit den
Schiilern ist dann zu besprechen, wo evtl. Sicherheitsrisiken liegen und wie sie
behoben werden kdnnen (vgl. BAHR 2005).

DANN und Kollegen (1999) empfehlen, sich bei einem in Tabelle 4 aufgezeigten
Konflikt zwischen Eingreifen und NichtEingreifen moglichst hdufig fiir das

Nichteingreifen zu entscheiden.

% 1n der Pilotstudie wurde das Modell Lunterrichtsentwicklung durch Kooperatives Ler-
nen* (SCHNEBEL 2003, Kapitel 5) durch Kooperatives Lernen exemplarisch erprobt
und wissenschaftlich begleitet. Hierzu wurden zwei Gruppen von Lehrkriften, die ih-
ren Unterricht weiterentwickeln wollten, an zwei Schulen in einem 4-monatigem Qua-
lifizierungsprogramm ausgebildet. Dieses enthielt: eine Erweiterung des Methodenre-
pertoires, den Aufbau didaktischer Kompetenzen des Kooperativen Lernens und die
Erweiterung der Subjektiven Theorien.

93



Tabelle 4: Alle Manifestationen des Grundkonflikts zwischen Eingreifen und Nichteingreifen (Dann et
al. 1999, 296)

Eingreifen Nichteingreifen

Ich muss die Gruppe gezielt bilden! & Ich muss die Gruppe sich selbst zu-
sammenraufen lassen!

Ich muss die Aufgaben in den Grup- & Die Schiiler miissen die Aufgabenver-

pen verteilen! teilung selbstdndig hinkriegen!

Ich muss die Disziplin, Mitarbeit & Ich muss die Gruppe selbstindig ar-

und Ergebnisse kontrollieren! beiten lassen!

Ich muss in die Gruppe aktiv ein- & Ich muss mich bei Auseinanderset-

greifen! zungen heraushalten!

Ich muss den vor gefassten Zeitplan & Ich muss den Schiilern Zeit nach Be-

einhalten! darf geben!

Ich muss die Auswertung nach mei- & Ich muss den Schiilern Freiraum las-

nen Vorstellungen durchfiihren! sen!

Ich muss die Auswertung straff & Ich muss alle Gruppen drankommen

durchziehen! lassen!

Entscheidet sich eine Lehrkraft fiir das Eingreifen, so sollte sie vor der Hilfestel-
lung tiberpriifen, ob sie die Hilfe wirklich bendtigen. Es reicht oft aus, die Schiiler
zur Weiterarbeit zu ermutigen oder sie an ihre eigenen Féhigkeiten zu erinnern
(vgl. DANN et al. 1999, 346). Kommt es dennoch zu einer Hilfeleistung, sollte die
Lehrkraft versuchen, die Schiiler mit einem sokratischen? Gesprich auf eine
mogliche Losung des Problems zu heben (vgl. BAHR 2005, 8). In diesem Fall
kommt die bereits angesprochene Rolle des Lehrers als Berater und Initiator zum
Einsatz. Der allwissende Lehrer wird hier nicht bendtigt und hemmt die Selbst-
standigkeit und Erfindungsfahigkeit der Schiiler (vgl. DANN et al. 1999, 346).
DANN (u. a.) haben in ihrer Untersuchung festgestellt, dass Lehrkrifte ein hohes
Kontroll- und Lenkungsbediirfnis haben und aus diesem Grund 70% aller Inter-
ventionen invasiv sind, d. h. der Lehrer ohne den Wunsch der Schiiler in den
Gruppenprozess eingreift. Diese Tatsache wirkt sich ungiinstig auf das Schiiler-

verhalten aus, da Schiiler bei invasiven Interventionen das ,tief internalisierte In-

20 Man spricht von einem sokratischen Gespriach, wenn die Lehrkraft keine direkten In-
struktionen oder Hilfestellungen gibt, sondern sie durch geschicktes Fragen und Riick-
fragen die Schiiler auf eine mogliche Losung des Problems hebt. Auf diese Weise kon-
nen Schiiler besser eigene Losungswege finden. Zudem haben sie das Gefiihl, dass sie
selbst auf die Losung des Problems gekommen sind, was die Motivation weiterzuar-
beiten erhoht (vgl. WAGENSCHEIN 1999, fiir den Sportunterricht vgl. LANDAU 2005).
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teraktionsmuster des Frontalunterrichts* aktivieren. DANN et al. (vgl. 1999, 347¢.)
empfehlen Lehrkriften, wahrend der Gruppenarbeitsphase mehr zuzuhdren, als
selbst zu reden. Wahrend der Gruppenarbeitsphase sollten sich Lehrkrifte durch-
aus ihre Gedanken machen und abwigen, ob evtl. Ergdnzungen oder Korrekturen
in der anschlieBenden Auswertungsphase vom Lehrer zur Sprache gebracht wer-
den. Um sich einen ausreichenden Uberblick iiber die Situation zu verschaffen,
reichen in der Regel ein bis zwei distanzierte Rundginge gegen Ende der koopera-

tiven Phase aus (vgl. Schnebel, 2003, S.132).

2.4.3.3 Wihrend der Auswertungs- und Reflexionsphase
An die Gruppenarbeitsphase schlielt die Auswertungsphase an, in der die Lehr-

kraft in der Regel die Anleitung der Evaluation der Schulerarbeiten Gibernimmt.

Diese Phase ist wohl aus didaktischer Sicht die schwierigste: Alle Gruppen sollen
ihre Ergebnisse einbringen kénnen, ohne dal es langweilig wird, und alle Gruppen
sollten sich gleichzeitig zuhdren. (Dann et al., 1999, 349)

Der Grundkonflikt der Gruppenarbeitsphase zwischen Eingreifen oder Nichtein-
greifen wiederholt sich in dieser Phase, und zwar in der Frage, inwieweit die
Lehrkraft die Auswertungsphase nach ihren Vorstellungen beeinflussen méchte.
Dabei spielt auch der Faktor Zeit eine Rolle, da das Vortragen oder Darstellen der
Ergebnisse oft lange dauert. Evtl. muss die Lehrkraft die vortragende Gruppe un-
terbrechen, um die nachste Gruppe beginnen zu lassen (vgl. ebd.).

Durch die Studie der Projektgruppe ist bekannt, dass Schuler besonders aufmerk-
sam sind, wenn die Lehrvariablen — Integration und Sicherung von Ergebnissen —
hoch sind. Um eine umfassende Integration zu erzielen, sollten Lehrkrafte tber
die Losungen und Antworten der Gruppe hinausgehen und deren Ergebnisse in
einen grofleren Zusammenhang einordnen. Hierzu gehort auch, dass Verbindun-
gen zwischen den Ergebnissen der einzelnen Gruppen hergestellt (vgl. ebd. 350)
und grobe sachliche Fehler korrigiert werden, ohne die Schiler durch zu hohe
Lenkung und durch Kritik zu entmutigen (vgl. SCHNEBEL 2003, 133).

Hohe Ergebnissicherungen erreichen Lehrkrafte, indem sie zentrale Aspekte her-
vorheben und diese selbst oder von Schilern rekapitulieren lassen (vgl. DANN et
al. 1999, 351).

Die angesprochene Komplexitat der Auswertungsphase scheint sich in der Studie

von DANN et al. (1999) zu bestatigen, da es einer grofen Anzahl von Lehrkraften
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schwerfallt, die untersuchten Lehrvariablen — Integration und Sicherung der Er-
gebnisse — gut umzusetzen (vgl. HAAG et al. 2000, 274).

Nach Abschluss der Auswertungsphase bietet sich eine Reflexionsrunde an, bei
der die Schiiler {iber ihre gemeinsame Arbeit im Team nachdenken sollen (TRAUB
2004). Das heil3t aber nicht, dass Reflexionsphasen nur nach der Auswertungspha-
se eingesetzt werden kdnnen. Es kann auch sinnvoll sein, sie wéahrend der Einheit
zum Kooperativen Lernen mehrmals anzuwenden, vor allem dann, wenn es die
Gegebenheiten in der Klasse erfordern (vgl. BAHR 2005, 9).

Als Inhalte solcher Reflexionsphasen bietet sich je nach Situation eine Reflexion
der Lernprozesse wie auch der Ergebnisse an. ,,Die Arbeitsergebnisse werden un-
ter Bezug auf die vereinbarten Qualitétskriterien mit den Schiilern diskutiert®. Bei
der Reflexion der sozialen Lernprozesse kann eine Auseinandersetzung mit den
Problemen, die der Lehrkraft bei der Beobachtung der Gruppenarbeit aufgefallen
sind, durch gezielte Fragen angestoRen werden z. B.: ,,Dominierten vielleicht ei-
nige Schiiler in der Gruppe, wihrend andere nicht zum Zuge kamen?* (BAHR
2005, 9) oder: ,,Wann habt ihr besonders erfolgreich gearbeitet? Was gab es fiir
Probleme, die euch beim Lernen behindert haben? Haben alle mitgearbeitet?
(TRAUB 2004).

Grundsatzlich verfolgt Kooperatives Lernen die Dethematisierung von Heteroge-
nitat. Treten jedoch bedeutsame Probleme auf, die eindeutig auf heterogenitétsbe-
dingte Differenzen zurtickzufthren sind, (wie z. B. die Aussage: ,,Mit Madchen
kann man doch nicht zusammenarbeiten!), bietet sich hier die Moglichkeit an,
diese situationsbedingt zu thematisieren (siehe auch Kap. 2.3.3.4).

Bei der Reflexion ist es empfehlenswert, die Grundregeln des konstruktiven Dia-
logs und der kooperativen Zusammenarbeit nach dem Ansatz zur Prozesssteue-
rung von Schulklassenkommunikation (Classroom Management) zu beachten. Be-

sonders wichtig ist hierbei nach HORMEL & SCHERR (2004, 224), dass...

= konstruktive Dialoge in einer Atmosphére gegenseitiger Achtung und gegen-
seitigen Respekts gefiihrt werden und auf Beleidigungen, sarkastische Bemer-
kungen und verbale Angriffe verzichtet wird,

= jeder die Mdglichkeit haben muss, seine Meinung zu artikulieren,

= konstruktive Dialoge nicht in einem Konsens enden missen, sondern ver-
schiedene Meinungen und Sichtweisen ihre Berechtigung haben,
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= Schiler nicht von Lehrkré&ften in eine defensive Position gedréangt werden.

2.4.4 Verschiedene Konzepte Kooperativen Lernens

Es gibt sehr viele unterschiedliche Ansétze des Kooperativen Lernens, die letzt-
endlich alle (manche mehr, manche weniger) seine spezifischen Bedingungen er-
fiillen. An dieser Stelle konnen nicht alle Methoden aufgefiihrt werden. Fiir eine
ausfihrliche Auflistung siehe z. B. Konrad und Traub (KONRAD & TRAUB 2001).
Von besonderem Interesse fiir diese Arbeit ist die kooperative Methode des Grup-
penpuzzles, das auf Aronson zurlickgeht und, wie oben beschrieben, speziell fiir
den Abbau von rassistischen Ubergriffen in texanischen Schulen entwickelt wur-
de. Neben dem Gruppenpuzzle wird eine weitere Methode vorgestellt, die als
Teams-Games-Tournaments oder auch Gruppenturnier bekannt ist, den sportli-
chen Aspekt des gegeneinander Wetteiferns aufgreift und aus diesem Grund be-
sonders gut in den Kontext des Sportunterrichts passt. Mit diesen ausgewihlten
Formen des Kooperativen Lernens ist mit dem Gruppenpuzzle eine Methode ver-
treten, die vollkommen kohésionsorientiert ist (Miteinander im Fiireinander), und
mit dem Gruppenturnier eine Methode, die das sportliche, sich gegenseitige Mes-
sen aufgreift und zumindest teilweise kompetitiv angelegt ist (Miteinander im
Fiireinander und Gegeneinander). Im Nachfolgenden werden beide Methoden be-

schrieben.

2441 Gruppenpuzzle (GP)

Eine international anerkannte Methode des Kooperativen Lernens, in der das Ler-
nen durch Lehren eine zentrale Rolle spielt, ist die Gruppenpuzzle-Methode (Jig-
saw) (TRAUB 2004, 99).

,Bel der Gruppenpuzzlemethode arbeiten die Lernenden zundchst in Experten-
und dann in Puzzlegruppen* (HUBER 2008, 49). Voraussetzung fiir das Gelingen
der Gruppenpuzzlemethode ist die Moglichkeit der sinnvollen und gleichwertigen
Aufteilung des Lernstoffs in maximal fiinf Themenbereiche. In der ersten Lern-
phase eignen sich die Lernenden in den Expertengruppen die einzelnen Teilgebie-
te an (sieche Abbildung 3). Fiir die zweite Lernphase werden die Gruppen so ge-
mischt, dass sich in jeder Gruppe je ein Experte fiir ein bestimmtes Thema wie-

derfindet und damit in jeder Gruppe alle Themen vergeben sind. Diese Gruppen
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werden als Puzzlegruppen oder Stammgruppen®® bezeichnet. Aufgabe der Exper-
ten ist es, in den Puzzlegruppen das je spezifische Teilwissen den anderen Schii-
lern zu vermitteln, so dass ein groBes Ganzes entsteht. In der dritten Lernphase
steht dann die Verarbeitung des vermittelten Wissens an. Im Sportunterricht ist ei-
ne klare Abgrenzung zwischen der Vermittlungs- und Anwendungsphase nicht
immer gegeben, da bei der Vermittlung einer neuen Bewegung deren Anwendung

bereits vollzogen werden sollte (z. B. Vermittlung des Handstands).
I . . .

- .o
Aneignungsphasein -.
den Expertengruppen .
/ T — - —
BT =

Vermittlungs- und
Verarbeitungsphase in

den Austauschgruppen . . . .
——

Abbildung 3: Lernphasen des Gruppenpuzzles (in Anlehnung an Huber 2008)

Wie entstehen die individuelle Verantwortung fiir das Gruppenergebnis und die
positiven Wechselbeziehungen im Lernprozess?

Interdependenz durch die Verteilung der Informationen (JOHNSON 2005, 41).
Indem jeder Schiiler in der Vermittlungs- und Verarbeitungsphase Experte fiir ei-
nen bestimmten thematischen Bereich ist, ist er verantwortlich dafiir, dass die
Gruppe in diesem Bereich einen Lernfortschritt macht. Da alle Gruppenmitglieder
ihre Verantwortungsbereiche haben, sollten alle ein Interesse daran haben, dass in
der Gruppe konstruktiv gearbeitet wird, dass Regeln wie ,,sich gegenseitig aus-
sprechen zu lassen und zu zuhoéren* eingehalten werden. Letztendlich kann eine
Gruppe nur dann erfolgreich sein, ,,wenn alle Mitglieder gut zusammen arbeiten
und sich aufeinander verlassen konnen“ (TRAUB 2004, 104).

Eine Einschrinkung im Sportunterricht kann sich dadurch einstellen, dass nicht

alle Bewegungsprobleme sinnvoll in mehrere gleichbedeutende Teile zu zerlegen

2! HuBER (2008, 49) empfiehlt bei lingeren Phasen des Gruppenpuzzles, vor der Aneig-
nungsphase in den Expertengruppen ein Treffen in den Puzzlegruppen abzuhalten, die
in diesem Fall als Stammgruppen zu bezeichnen sind, da sich der Stamm aufteilt, um
spéter wieder im Stamm zusammenzukommen. In den Stammgruppen werden die Ex-
pertenthemen aufgeteilt und damit entschieden, wer in welche Expertengruppe geht.
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sind. Zusitzlich kann es im Sport — vermutlich deutlicher als in anderen Fachern —
dazu kommen, dass die Gruppenpuzzle-Experten mit echten Experten (also ggf.
Schiilern, die beispielsweise im Turnverein sind) um die Expertenrolle konkurrie-
ren miissen und damit ihre individuelle Verantwortlichkeit fiir das Gruppenergeb-
nis abgeschwicht wird. Eine Moglichkeit, diesem Problem zu begegnen, kann
ggf. in der Bildung moglichst leistungshomogener Puzzlegruppen bestehen, d. h.
im Idealfall: alle Turnvereinsmitglieder sind in einer Puzzlegruppe.

Zwei Praxisbeispiele zur Umsetzung des Gruppenpuzzles im Sportunterricht fin-

den sich in den Artikeln von KULMER (2005) und BESTE (2007).

2.4.4.2 Gruppenturnier (GT)

Die Methode des Gruppenturniers (Teams-Games-Tournament), die zu Beginn der
70er Jahre von David DeVries und Keith Edwards entwickelt wurde (vgl. DE-
VRIES et al. 1978), verfolgt im Sinne des Wortes ein Turnier, das am Ende zwi-
schen den einzelnen Gruppen ausgetragen wird.

Auch das Gruppenturnier lisst sich in zwei Phasen unterteilen, wobei — anders als
beim Gruppenpuzzle — die Gruppen wihrend des Gruppenturniers nicht wechseln.
Bei der Gruppenzusammensetzung ist darauf zu achten, dass die einzelnen Grup-
pen leistungsheterogen zusammengesetzt sind, d. h. je nach Gruppengrofe sollten
in jeder Gruppe ein bis zwei starke, zwei mittelstarke und ein bis zwei schwéchere
Schiiler sein. Damit ein fairer Wettkampf zwischen den Gruppen stattfinden kann,
sollten die Gruppen leistungshomogen sein (vgl. TRAUB 2004, 117).

In der ersten Phase des Gruppenturniers (Lernen in Gruppen) erarbeiten die Kin-
der den Arbeitsauftrag, z. B. anhand von Materialien, die die Lehrkraft zur Verfii-
gung stellt. ,,In den eingeteilten Gruppen iiben die Mitglieder gemeinsam. Sie er-
kldaren sich gegenseitig noch nicht Verstandenes, helfen einander und l6sen ge-
meinsam bestimmte Aufgaben (ebd.). Im Sportunterricht versuchen sie, sich ge-
genseitig beim Erlernen neuer Bewegungen zu unterstiitzen, indem sie z. B. ge-
eignete Aufbauten wihlen und sich gegenseitig Riickmeldungen geben.

Nachdem in der ersten Phase ein Lerngegenstand neu gelernt oder auch gefestigt
wurde, finden in der zweiten Phase des Gruppenturniers (Turnierphase) die Uber-
priifung und Anwendbarkeit des Gelernten in Wettkampfform statt. Dieses Turnier
lasst sich im Sportunterricht einfacher als in anderen Fachern durchfiihren, da ein

Turnier, also das Wetteifern, im Sport genuin verankert ist. Fiir Unterricht im
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Klassenzimmer empfehlen verschiedene Autoren (z. B. TRAUB 2004), aus jeder
Gruppe die Besten an einem Tisch gegeneinander antreten zu lassen, ebenso die
Zweitbesten, Drittbesten usw. Dieser Kategorisierung in ,,der Beste® und ,,der
Schlechteste* einer Gruppe kann sicherlich als problematisch gesehen werden. Im
Sportunterricht kann diesem Problem aus dem Weg gegangen werden, indem die
Gruppen als Mannschaften gegeneinander antreten. Bei Mannschaftssportarten
wie beim Handball bietet sich dieses Vorgehen regelrecht an. Sollen sich zum Bei-
spiel Schiiler als Arbeitsauftrag das sichere Passspiel beibringen, so kann die
Uberpriifung des Gelernten durch miteinander im gegeneinander Spielen iiber-
priift werden. Jedoch finden sich auch Moglichkeiten fiir Individualsportarten. Ein
gutes Beispiel bietet das Streckentauchen, bei dem die insgesamt von der Gruppe
getauchten Meter als Gruppenleistung mit den anderen Gruppenleistungen vergli-
chen werden (vgl. GROBEN 2005a). Aber auch beim Turnen gibt es die Moglich-
keit, anhand einer gemeinsamen Abschlussprasentation die Gruppenleistungen zu
iiberpriifen und mit den anderen Gruppen zu vergleichen. Um hier die individuelle
Verantwortung fiir das Gruppenergebnis sowie positive Abhingigkeitsverhdltnisse
im Gruppenprozess zu erzeugen, ist, wie in Kapitel 2.4.2 angemerkt, die Beriick-
sichtigung des individuellen Lernfortschritts wichtig. Wenn beispielsweise eine
Handballmannschaft zwar gut spielt, dabei aber Paul nie den Ball bekommt, kann
Paul keine gute Bewertung bekommen und damit die gesamte Gruppe nicht er-
folgreich abschneiden.

Die Interdependenz im Team wird demnach durch den Wettbewerb zu den ande-
ren Teams erzeugt, bei dem es letztendlich um die Frage geht, welche Gruppe am

meisten gelernt hat (vgl. JOHNSON et al. 2005, 41).

2.4.5 Gruppenzusammensetzung

Uberlegungen zur Gruppeneinteilung sind von nicht zu unterschiitzender Bedeu-
tung (KONRAD & TRAUB 2001, 55). Werden mittels Kooperativen Lernens Integ-
rationsabsichten verfolgt, so wie dies auch in dieser Arbeit der Fall ist, sollten die
Gruppen moglichst heterogen beziiglich verschiedener Heterogenititsmerkmale
zusammengesetzt sein (vgl. JONAS 1998, 149; PUTNAM 1998). Laut KONRAD und
TRAUB (2001) kann allerdings durch die ,,Unterschiedlichkeit der Gruppenmit-
glieder hinsichtlich verschiedener Personlichkeitsaspekte die Zusammenarbeit in

der Gruppe erschwert werden“. Dennoch erkliren SHERIF und SHERIF (1977,
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172ft.) auf Grundlage ihrer Ferienzeltlagerexperimente, dass die Gruppeneintei-
lung nicht unbedingt freiwillig erfolgen miisse. Es zeigten sich auch positive An-
zeichen, wenn gelost werde.

Neben der Gruppeneinteilung nach dem Prinzip Zufall sehen JOHNSON, JOHNSON
und HOLUBEC (2005, 39) die Moglichkeit, die Gruppeneinteilung durch die Lehr-
kraft vornehmen zu lassen: ,,Lehrer kennen ihre Schiiler so gut, dass sie sie in op-
timale Gruppen einteilen konnen: So sind weniger leistungsorientierte Schiiler in
jeder Gruppe in der Minderheit und Schiiler, die oft Stérungen verursachen,
kommen nicht in dieselbe Gruppe®. Zusétzlich halten sie es fiir sinnvoll, um Au-
Benseiter eine Unterstlitzungsgruppe zu bilden. Dabei empfehlen sie, die Aullen-
seiter mittels Soziogramm zu ermitteln (vgl. ebd.).

Die Gruppeneinteilung von den Schiilern selbst vornehmen zu lassen, scheint we-
niger empfehlenswert zu sein, wie dies auch schon mehrfach in dieser Arbeit the-
matisiert wurde (z. B. Kap. 2.1.1). Die Schiiler neigen vielmehr dazu, homogene
Gruppen zu bilden: ,,Leistungsstarke Schiiler arbeiten mit anderen leistungsstar-
ken Schiilern zusammen, deutsche mit deutschen Schiilern, Migrantenkinder mit
anderen Migrantenkindern, Jungen mit anderen Jungen® (JOHNSON et al. 2005,
39).

JOHNSON et al. bevorzugen dennoch eine Moglichkeit, bei der die Schiiler an der
Gruppeneinteilung mitwirken. Hierfiir lassen sie mittels Soziogrammen von je-
dem Schiiler auflisten, ,,mit wem er gerne zusammenarbeiten wiirde*. Anschlie-
Bend werden dann die Gruppen von der Lehrkraft so eingeteilt, ,,dass jeder Schii-
ler mit einem von ihm gewéhlten Mitschiiler in eine Gruppe kommt* (ebd.).
Dennoch bleibt die Gruppeneinteilung eine schwierige Aufgabe fiir die Lehrkratft.
Werden bei der Gruppeneinteilung die Beziehungen der Kinder untereinander so-
wie deren Fahigkeiten und Bereitschaft zur Zusammenarbeit nicht ausreichend be-
riicksichtig, kann sich ,,der positive Einfluss der Kooperation unter Umstidnden in
sein Gegenteil verkehren* (BENKMANN 1997, 98).

Ein zusétzliches Problem kann sich durch asymmetrische Konstellation bei der
Zusammenarbeit zwischen Leistungsstarken und Leistungsschwachen ergeben.
,Die Zuschreibung unterschiedlicher Fahigkeiten kann zu einer sich selbst erfiil-
lenden Prophezeiung werden: Die lernschwierigen Kinder trauen sich weniger zu

als sie tatséchlich konnen. Ihre Anstrengungsbereitschaft sinkt, zum Kooperativen
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Lernen etwas beizutragen. [...] sie bestdtigen damit die Erwartungen der anderen
hinsichtlich ihrer mangelnden Kompetenz* (BENKMANN 1999, 177).

Fazit: Generell ist es empfehlenswert, die Gruppen heterogen beziglich aller
Merkmale einzuteilen. Lediglich die Zusammensetzung der Puzzlegruppe beim
Gruppenpuzzle bildet hier eine Ausnahme, denn hier ist eine leistungshomogene
Gruppe wichtig, damit Gruppenpuzzle-Experten auch wirklich einen Konnens-/
Wissensvorsprung zu den anderen Gruppenmitgliedern besitzen und als Experten

von der Gruppe akzeptiert werden.

2.4.6 Forschungsstand zum Kooperativen Lernen

Dieses Kapitel befasst sich mit den bisherigen Forschungsbefunden zum Koopera-
tiven Lernen. Zunichst wird auf die Forschung aus dem angloamerikanischen
Raum eingegangen, aus dem es eine ganze Fiille an Studien gibt, die im Einzelnen
nicht aufgelistet werden konnen. Im zweiten Teil wird Bezug auf die noch jungen

Forschungsbefunde aus Deutschland genommen.

Angloamerikanische Forschungsbefunde zur Lernleistung der Schiiler

In den letzten 90 Jahren wurden mehr als 375 experimentelle Studien durchge-
fiihrt, in denen die Lernleistung beim Kooperativen Lernen untersucht wurde. Ei-
ne Metaanalyse aller Studien deutet darauf hin, ,,dass Kooperatives Lernen zu
besseren Leistungen und insgesamt effektiverem Lernerfolg fiihrt als konkurrie-
rendes und individuelles Lernen* (JOHNSON et al. 2005, 94).

- Unter konkurrierendem Lernen verstehen die JOHNSONs (vgl. 2000) negative
Abhingigkeiten, die sich zwischen Schiilern beispielsweise durch den Konkur-
renzkampf um gute Noten oder um knappe Ressourcen einstellen. Die Schiiler ar-
beiten entweder alleine oder mit nur sehr geringer Schiiler-Schiiler-Interaktion.

- Individuelles Lernen 1ist dadurch charakterisiert, dass Schiiler-Schiiler-
Interaktionen nicht vorkommen (,,lack of social interdependence between partici-
pants®). Bewertungen wurden nach festen Kriterien vergeben und nicht im sozia-
len Vergleich zu anderen Schiilern, wie dies bei kompetitiven Bewertungen der
Fall ist (vgl. ebd.).

Bei separierter Betrachtung des Gruppenturniers und Gruppenpuzzles wird er-

sichtlich, dass beide Methoden gegeniiber konkurrierendem und individuellem
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Lernen einen Vorteil haben. Beim Gruppenturnier zeichnet sich eine hohere Ef-

fektstirke als beim Gruppenpuzzle ab (siche Tabelle 5).

Tabelle S: Mittlere Effektstirken des Gruppenpuzzles bzw. des Gruppenturniers gegeniiber konkurrie-
rendem und individuellem Lernen (Auszug aus: JOHNSON & JOHNSON 2000)

Methode Kooperativ versus Anzahl der | Kooperativ versus | Anzahl der
Konkurrenz Studien Individuell Studien
Gruppenturnier d=0.48 9 d=0.58 5
Gruppenpuzzle d=0.29 9 d=0.13 5

In einer anderen Metaanalyse beriicksichtigt SLAVIN (1995) 99 Studien, von denen
keine einzige im Sportunterricht durchgefiihrt wurde. Bei der Betrachtung der
Lernleistung der Schiiler ist auffallend, dass in 64% der insgesamt 99 Studien ko-
operativ unterrichtete Kinder besser abschnitten als jene, die mit herkémmlichen
Unterrichtsmethoden unterrichtet wurden (siche Tabelle 6). Bei 31% der Studien
gibt es weder einen Vorteil noch einen Nachteil. In lediglich 5% der Studien
schneidet Kooperatives Lernen schlechter ab als die Kontrollgruppe. Bei néherer
Betrachtung schneiden die zwei Methoden unterschiedlich gut ab. Der mittlere
Lerneftekt der Gruppenturnierstudien liegt mit +0.38 deutlich tiber dem des Grup-
penpuzzles mit +0,12. Von den insgesamt zwolf Studien zum Gruppenpuzzle gibt
es keine, die einen nachteiligen Effekt aufweist; in neun der Studien wurde sogar
ein Vorteil signifikant bestitigt.

Tabelle 6: Auflistung der Lerneffekte bei verschiedenen Methoden des Kooperativen Lernens im Ver-
gleich zu herkommlichen Unterricht (Auswahl aus Slavin (1995, 41)

Mittelwert Effekt- Vorteil Weder Vorteil Nachteil
stirke noch Nachteil
Alle Studien +0,26 63 (64%) 31 (31%) 5 (5%)
Gruppenturnier +0,38 9 (75%) 3 (25%) 0 (0%)
Gruppenpuzzle +0,12 4 (31%) 6 (46%) 3 (23%)

Ein nicht ganz so eindeutiges Bild geben die Studien zum Gruppenpuzzle ab. Hier
wurde bei der Messung der Lernleistung lediglich in vier von insgesamt 13 Stu-
dien ein Vorteil gegeniiber herkdmmlichen Unterrichtsmethoden verzeichnet und

sogar in drei der Studien ein negativer Einfluss verbucht (siehe Tabelle 6).

Angloamerikanischer Forschungsbefunde zu Schiilerbeziehungen
Seit 1940 wurde in liber 180 Studien der Einfluss kooperativer, konkurrierender
oder individueller Lernmethoden auf zwischenmenschliche Beziehungen unter-

sucht, mit dem Ergebnis, dass Kooperatives Lernen im Vergleich zu individuellem

103



und konkurrierendem Lernen die Sympathie (emotionale Anerkennung) zwischen
den Schiilern erhdht (vgl. JOHNSON et al. 2005, 97). Eine detaillierte Auflistung
nach verschiedenen Methoden des Kooperativen Lernens wird nicht vorgenom-
men, jedoch kann allgemein ein hoher Unterschiedseffekt zwischen Kooperativem
Lernen und kompetitivem Lernen (0.67) und zwischen Kooperativem Lernen und
individuellem Lernen (0.60) festgehalten werden (vgl. JOHNSON et al. 2005, 95).
SLAVIN (1995) betrachtet die verschiedenen Studien in seiner Metaanalyse etwas
differenzierter und kritischer. Zunichst merkt er an, dass die Schiilerbeziehungen
in den meisten Studien {iber soziometrische Fragen erfasst wurden, z. B. ,,Who are
your friends in this class?“ oder ,,Who have you helped in this class?“. Dabei kri-
tisiert SLAVIN bei der zweiten Frage, dass sich hier ein Bios einschleife, da nur in
den Treatments zum Kooperativen Lernen die Hilfe liberhaupt angelegt sei. Um
diesen ,,Bios“ des Helfens zu umgehen, beriicksichtigt er ausschlieBlich Studien,
die sich auf Freundschaftswahlen fokussieren (ebd. 51).

Sind die oben genannten Bedingungen Kooperativen Lernens erfiillt, so zeigt sich
— von ein paar Ausnahmen abgesehen —, dass sich mehr Freundschaften zwischen
Schiilern unterschiedlicher Herkunft (,,race groups) entwickeln, als dies in tradi-
tionellem Unterricht geschehen wiirde (vgl. SLAVIN 1995, 52). Die Auflistung ver-
schiedener Methoden des Kooperativen Lernens bringt folgendes Resultat (vgl.

ebd. 521):

Gruppenturnier (GT)

Zum Gruppenturnier wurden von DEVRIES, EDWARDS und SLAVIN (1978) vier
Studien zusammengefasst, die an Schulen durchgefuhrt wurden, an denen die
Rassentrennung aufgehoben wurde. In drei der vier Studien wurden nach Ab-
schluss der kooperativen Unterrichtseinheit zum Gruppenturnier signifikant mehr
Freunde aulRerhalb der eigenen Rasse gefunden als in den Kontrollklassen. Auch
KAGAN und Kollegen (1985) dokumentieren den positiven Einfluss des Gruppen-

turniers auf Freundschaftswahlen zwischen verschiedenen Herkunftsgruppen.

Gruppenpuzzle (GP)
Die Befunde zum Gruppenpuzzle sind, genau wie bei der Lernleistung insgesamt,
uneinheitlicher als bei anderen Methoden des Kooperativen Lernens (vgl. SLAVIN

1995, 52). In der Metaanalyse listet SLAVIN einige Studien auf, z. B. von BLANEY,
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STEPHAN, ARONSON und SIKES (1977), bei denen sich zwar die Verbesserungen
innerhalb der Gruppenpuzzlegruppen eingestellt haben, allerdings kein Zuwachs
interethnischer Freundschaften verbucht werden konnte.

Anders sieht es in der Studie von ZIEGLER (1981) aus. In ihrer Studie mit 146
Sechstklédsslern fiihrte das Gruppenpuzzle zu einer Zunahme interethnischer
Freundschaften. Dieser positive Befund war auch zehn Wochen nach dem Treat-

ment noch messbar.

Fazit zu Befunden aus dem angloamerikanischen Raum

Die meisten amerikanischen Forscher ziehen eine durchweg positive Bilanz (vgl.
z. B. JOHNSON et al. 2000; ARONSON et al. 2004; SLAVIN 1995; PUTNAM 1998).
Dennoch besteht eine gewisse Vorsicht, da positive Effekte Kooperativen Lernens
selbst bei guter Umsetzung keine Selbstlaufer sind:

The current research findings present a promise that if cooperative learning is im-
plemented effectively, the likelihood of positive results is quite high. Results, how-
ever, are not guaranteed. (JOHNSON et al. 2000)

Das Gruppenturnier scheint dem Gruppenpuzzle iiberlegen zu sein, sowohl was
die Hohe der Lernleistung wie auch die Verbesserung der Anerkennungsverhalt-
nisse zwischen den Schiilern betrifft.

Trotz teilweise bestehender negativer Effekte wird Kooperatives Lernen, gerade
im Hinblick auf die Verbesserung von Anerkennungsverhiltnissen, als Mittel der
Wabhl dargestellt (z. B. JOHNSON et al. 2000):

For preventing and alleviating many of the social problems related to children, ado-
lescents, and young adults, cooperative learning is the instructional method of
choice.

Fraglich erscheint, ob diese sehr optimistische Sichtweise zum einen angemessen
ist und zum anderen eine direkte Ubertragung der positiven Befunde auf den
deutschsprachigen Raum zuldsst. KRONENBERGER (2004, 35) hélt ,.eine direkte
Ubertragung der groBtenteils aus dem US-amerikanischen Raum stammenden Be-
funde auf deutsche Schulklassen [fiir] problematisch®. Diese Unsicherheit ldsst
sich durch die bisher sehr ambivalente Forschungslage in Deutschland begriinden

(sieche unten).
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Forschungsstand zum Kooperativen Lernen aus Deutschland

Allgemein ldsst sich zundchst feststellen, dass die deutsche Forschung zum Ko-
operativen Lernen noch in den Anfdngen steckt und es aus diesem Grund auch
noch nicht besonders viele Studien gibt. Beispielsweise existieren bisher nur zwei
Studien, die sich explizit mit der Verbesserung von Anerkennungsverhiltnissen
beschéftigen. Beide wurden nicht im Sportunterricht durchgefiihrt, so dass mit
dieser Arbeit eine Forschungsliicke betreten wird.

Es folgt eine Auflistung der wenigen deutschen Studien:

KRONENBERGER (2004) hat eine Untersuchung im Mathematik- und Sachunter-

richt in sechs Grundschulklassen durchgefiihrt. Der Vergleich zwischen der Me-
thode des Gruppenpuzzles und lehrerangeleitetem Unterricht zeigte bei der Lern-
leistung weder einen Vorteil noch einen Nachteil (siehe Tabelle 7). Jedoch scheint
das Gruppenpuzzle einen negativen Einfluss auf die Lernfreude der Kinder zu ha-
ben. Desweiteren wurde festgestellt, dass es den Kindern offensichtlich leichter
féllt, Inhalte gemeinsam zu erarbeiten, als sich Wissen gegenseitig zu vermitteln.

Insgesamt zieht KRONENBERGER (2004, 173) fiir ihre Studie folgendes, eher er-
niichterndes Fazit: Gruppenpuzzle ist im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht der dritten Klasse sinnvoll einsetzbar, und zwar auch ,,in groBstidti-
schen Schulen mit relativ ungiinstigen Lernvoraussetzungen [...]. Es wurden zwar
keine Leistungssteigerungen durch die kooperative Methode erzielt, es kam aber
in der Mehrzahl der Unterrichtseinheiten auch zu keinen Leistungseinbuflen ge-
geniiber einem lehrergeleiteten Unterricht.” Bei Gruppenpuzzle im Mathematik-
unterricht wurde etwa genauso viel gelernt wie in den Kontrollklassen. Im Sach-
unterricht sogar weniger (vgl. ebd. 157). Und das sogar, obwohl die kooperativ
unterrichtenden Lehrer von studentischen Mitarbeitern unterstiitzt wurden. ,,Die
Gestaltung des Unterrichts in den lehrergeleitet lernenden Lerngruppen lag dage-

gen in der Verantwortung der Lehrkrifte” (ebd. 155).
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Tabelle 7: Uberblick iiber die Befunde der Studien zum Kooperativen Lernen aus Deutschland

Feldstudien aus Deutschland aus anderen Fachern FEEIENES | Sl ST
Lernen Lernen

KRONENBERGER (2004) Gruppenpuzzle )

(3. Klasse: Mathematik- und Sachunterricht) (0) (-) Lemfreude

BORsCH (2005) Gruppenpuzzle i

(3. + 4. Klasse: Mathematik- und Sachunterricht) (-/0) (0) Lernfreude

AVCI-WERNING (2004) Abwandlung des Gruppenpuzzles (n.e) gcohl E:SLi?STI;af_

(3. + 4. Klassen: Thema ,, Wasser* und ,, Europa“) e ten

LANPHEN (2009) Learning Together (s. JOHNSON et al., 2000)

(5. Klassen: in zwei bis drei Fachern, nicht im Sportunter- (n.e) (0) Ab_t:au von

richt) Vorurteilen

Studien der Frankfurter Forschergruppe im Sportunter- Fachliches | Sozial-affektives

richt Lernen Lernen

GROBEN (2005b) Gruppenturnier

Laborstudie mit Studierenden (++) (ne.)

GROBEN (2005a) Gruppenturnier (+) (+) Soziale Ko-

Vier kleinere Feldstudien mit ,,Experten hasion

BAHR & Kollegen, z. B. BAHR et al. 2007; BAHR & GERECKE (0) Soziale Ko-

2010 Gruppenturnier (o/+)* hasion*

Feldstudie mit Lehrern

L+ Vorteil fiir Kooperatives Lernen gegeniiber herkommlichem Unterricht

,,0°: weder Vor- noch Nachteil fiir Kooperatives Lernen gegeniiber herkdmmlichem Unterricht
~: Nachteil fiir Kooperatives Lernen gegeniiber herkdmmlichem Unterricht

,n.e.“: nicht erhoben

* hier existiert keine Kontrollgruppe: ,,+“: Zuwachs, ,,0“: keine Verdnderung

BORSCH (2005) untersuchte ebenfalls den Mathematik- und Sachunterricht in der

Grundschule. Bei der Umsetzung des Gruppenpuzzles meldet er deutliche
Schwierigkeiten und findet in den Klassen, in denen der Unterricht schlecht um-
gesetzt wurde, sogar einen negativen Einfluss auf das fachliche Lernen. Desweite-
ren stellen sich keine dauerhaft positiven Befunde bei den Klassen mit guter Im-
plementierung ein.

Auch bei der Lernfreude findet BORSCH keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Gruppenpuzzle-Klassen und den Kontrollklassen, denn alle Klassen
zeigen eine grofle Lernfreude. Diese wird durch einen Neuigkeitseffekt begriindet,
der vermutlich eher durch die Unterrichtseinheit als durch die neue Lernmethode
des Gruppenpuzzles hervorgerufen wurde. Auch bei wiederholter Anwendung der
Methode des Gruppenpuzzles — wenn sie den Schiilern bereits vertraut ist — kann

ihr kein Vorteil nachgewiesen werden (BORSCH 2005, 177f.).

LANPHEN 2009: An ihrer Studie nahmen 7 Interventions- und 21 Kontrollklassen

teil. Die Studie, die in flinften Klassen durchgefiihrt wurde, lief iber drei Monate.
Eine Hauptthese LANPHENs war, dass mittels der Methode ,, Together Learning*

(siche JOHNSON et al. 2000) bestehende Vorurteile zwischen Migranten und Ein-
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heimischen sowie zwischen den Geschlechtern abgebaut wiirden. Diese Hypothe-
se hat sich nicht bestidtigt: Es stellten sich weder positive noch negative Effekte
bei der Gesamtbewertung der Schiiler, der interethnischen und der gemischtge-
schlechtlichen Bewertung wie auch bei der Bewertung der eigenen Basisgruppe

ein (vgl. LANPHEN 2009).

AVCI-WERNING (2005): In einer groBBangelegten Studie, an der insgesamt 1227

Dritt- und Viertklédssler von 23 verschiedenen Schulen teilnahmen, ging Avci-
WERNING der Frage nach, ob Kooperatives Lernen zur Prévention ethnischer Kon-
flikte eingesetzt werden konne. Hierzu teilte sie die insgesamt 54 Klassen in vier
Experimentalgruppen und eine Kontrollgruppe auf. Die Experimentalgruppen wa-
ren folgende vier: ,,Information iiber die EU*, ,, Kooperatives Lernen zum Thema
EU*, ,,Kooperatives Lernen zum Thema Wasser®, ,,Unterricht zum Thema Was-
ser (vgl. ebd. 158). Die Treatments umfassten drei Doppelstunden und zwei Ein-
zelstunden. Als Fazit zur Bewertung der Outgroup resiimiert AVCI-WERNING (vgl.
ebd. 214 & 224), dass weder das Treatment ,,Kooperatives Lernen zum Thema
Wasser* noch das Treatment ,,Kooperatives Lernen zum Thema EU* eine Verbes-
serung der Outgroup-Bewertung gegeniiber den anderen Treatments und der Kon-

trollgruppe gezeigt hétte.

Studien der Frankfurter Forschergruppe im Sportunterricht (siche Tabelle 7)

GROBEN (2005b) wollte in seiner Laborstudie mit Studierenden herausfinden,

welchen Einfluss unterschiedliche Instruktionen auf den Prozess des Bewegungs-
lernens hinsichtlich der erlebten Bewegungsqualitét, der Effektivitidt der Schwin-
gungskontrolle und der Handlungskontrolle bei einer simulierten Skiabfahrt in der
Abfahrtshocke haben. Interessant ist dabei vor allem, dass im Fokus der For-
schungsbemiihungen zwei Instruktionsformen standen, nimlich auf der einen Sei-
te die direkte korperbezogene Bewegungsanweisung (,,Versuche, mit den Fiilen
den Lauf der Ski zu kontrollieren*) gegen die indirekte umgebungsbezogene Be-
wegungsanweisung (,,Versuche den Kopf ruhig zu halten* oder ,,Achte auf die
Markierung an der Wand®), die mit Kooperativem Lernen nichts gemein haben.
Die kooperative Methode des Gruppenturniers wurde mehr oder weniger durch
Zufall in einer der zwei Kontrollgruppen eingesetzt. Die Studierenden erhielten

keine Instruktionen, auBler der Ankiindigung, dass am Ende iiber den Teamscore
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entschieden werde, welche Gruppe gewinne. Das kooperative Gruppenturnier
fiihrte entgegen allen Erwartungen mit Abstand zu den besten Ergebnissen, womit
in Frankfurt die Initialziindung zur Erforschung des Kooperativen Lernens im

Sportunterricht gesetzt war. Es folgten weitere Studien:

GROBEN (2005a)

In finf Feldstudien wurde Kooperatives Lernen mit lehrerzentriertem Unterricht,
d. h. z. B. mit einer methodischen Ubungsreihe oder Spielreihe verglichen. Im Un-
tersuchungsaufbau dhneln sich die einzelnen Studien: Vor Beginn der Untersu-
chung wurden die Lernenden mittels Eingangstest in zwei gleich starke Versuchs-
gruppen aufgeteilt. Die Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten ging jeweils iiber
einen Zeitraum von vier bis sechs Doppelstunden. In allen Studien wurden neben
der motorischen Lernleistung die subjektiv erlebte Ausfiihrungsqualitit sowie die
soziale Kohédsion innerhalb der Teilgruppen erfasst (vgl. GROBEN 2005a, 51). Der
kooperative Unterricht wurde von Studierenden durchgefiihrt, die sich im Rahmen
ithres Studiums mit Kooperativem Lernen beschéftigt hatten.

In Tabelle 8 sind zundchst zwei Studien zum Volleyballangriffsschlag aufgefiihrt
(n=40; 11-13 Jahre), bei denen das Lernziel darin bestand, die Treffergenauigkeit
in ein markiertes Feld auf der gegnerischen Seite zu erhéhen (vgl. GROBEN &
KRAUSS 2004). In der dritten Studie ging es um das Erlernen des Parallelstof3es
beim Handball, der eine taktische Problemsituation darstellt (n=19; 12-15 Jahre)
(vgl. ebd.). In den beiden letzten Studien ging es um die Verbesserung der Hiir-
dentechnik sowie der Laufzeit (n=20; 13-15 Jahre) und um die Erhéhung der Wei-
ten beim Streckentauchen (0=20; 8-10 Jahre) (vgl. GROBEN 2005a, 51).

Tabelle 8: Untersuchungsergebnisse hinsichtlich der Wirkung Kooperativen Lernens gegeniiber lehrer-
zentriertem Unterricht (GROBEN 2005a)

Effektbereiche
Motorische Nachhalt!gkelt ur]d Subjektiv emp- _
. . Transferierbarkeit fundene Soziale
Lernleistung in . N Iy
_ der Ubungsphase der moto_rlschen Ausfuhfungs— Kohasion
Praxisfeld Lernleistung qualitét
Volleyball 0 + + +
Handball 0 + o} +
Streckentauchen 0 + + +
Hurdenlauf 0 + + +

-+ Vorteil fiir Kooperatives Lernen gegeniiber lehrerzentriertem Unterricht
,,0°“: weder Vor- noch Nachteil fiir Kooperatives Lernen gegeniiber lehrerzentriertem Unterricht
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Wie aus Tabelle 8 ersichtlich, zeigt sich der eindeutige Befund, dass sich unmit-
telbar nach der Unterrichtseinheit kein Vorteil, aber auch kein Nachteil Kooperati-
ven Lernens einstellt, dagegen deutliche Vorteile in der Nachhaltigkeit des Gelern-
ten sowie in der Transferierbarkeit des Gelernten verzeichnet werden. Vorteile
stellen sich auch bei der subjektiv empfundenen Bewegungsqualitdt wie auch bei

der sozialen Kohision ein (vgl. GROBEN 2005a, 52).

BAHR und Kollegen (z. B. BAHR, KOCH & GROBEN 2007; KRAH & BAHR 2007;
BAHR, PROHL & GROBEN 2008; BAHR & GERECKE 2010):

Ziel dieser Handstand-Studie war es, durch Extremgruppenvergleiche Merkmale
effektiven und weniger effektiven Handelns kooperativ arbeitender Schiilergrup-
pen (vgl. BAHR et al. 2007) im Sportunterricht zu identifizieren. Hierfiir wurden
11 Schulklassen der vierten Klassenstufe (n=243) iiber fiinf Doppelstunden mit
der Methode des Gruppenturniers unterrichtet. Da auf ein Kontrollgruppendesign
verzichtet wurde, kann hier auch kein Vorteil gegeniiber herkdmmlichem Unter-
richt behauptet werden. Es zeigen sich jedoch eine signifikante Zunahme der
Lernleistung, eine hohe Stabilitdt des Gelernten sowie eine Transferleitung, die
tiber dem Eingangsniveau liegt (vgl. BAHR et al. 2007, 72). Desweiteren hat sich
durch die Methode des Gruppenturniers die Teamféhigkeit verbessert (vgl. 73).
Auf die Befunde der Prozessanalyse wird hier unter Verweis auf BAHR et al. (ebd.)

nicht weiter eingegangen.

Fazit der Studien aus Frankfurt

Kooperatives Lernen zeigt beziiglich der motorischen Lernleistung meist bis zum
Ausgangstest keinen Vorteil, dieser stellt sich erst beim Behaltens- und Transfer-
test ein. Dartliber hinaus konnten in den meisten Studien eine Zunahme der Team-
fahigkeit sowie der sozialen Kohésion verbucht werden. So kann allgemein gesagt
werden, dass Kooperatives Lernen als Moglichkeit der Umsetzung des Doppelauf-

trags in Frage kommt.

2.4.7 Zusammenfassung
Kooperatives Lernen ist eine Methode, an die vielfach hohe integrative Erwartun-
gen gerichtet werden. Zu dieser Einschétzung hat sicher auch der Umstand beige-

tragen, dass das Gruppenpuzzle (eine Spezialform des Kooperativen Lernens)
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speziell zur Verbesserung von Ingroup-Anerkennung bzw. zum Abbau von
Outgroup-Ablehnung entwickelt wurde.

Kooperatives Lernen setzt zunédchst kleine Schiilergruppen voraus, die moglichst
heterogen zusammengesetzt sind. Dabei sollte der Gruppen-arbeitsauftrag so for-
muliert sein, dass die Gruppenmitglieder nur gemeinsam eine Losung erreichen
konnen. Uberdies ist ein ,,Spielraum fiir Entscheidungen* wichtig, um Aushand-
lungsprozesse zwischen den Schiilern zu ermdglichen und damit die Selbstbe-
stimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfahigkeit zu féordern. Da die indivi-
duelle Verantwortlichkeit und die positive Interdependenz auf die pragmatische
Integration abzielen, bedarf es noch gewisser normativer Grundregeln, die die
Kooperation sichern. Dazu konnen zum einen der Arbeitsauftrag gezéhlt werden
und zum anderen die Forderung der Gleichwertigkeit aller Schiiler, die im Merk-
mal des ,,gleichen Status* beriicksichtigt wird.

Da es beim Kooperativen Lernen nicht nur um das Ergebnis geht, sondern die
Gruppenprozesse genauso wichtig sind, werden die Bewegungsbildung und die
Allgemeinbildung gleichermaflen — im Sinne der Fremdaufforderung zur Selbstti-
tigkeit — beabsichtigt. Durch diese Festlegung wird versucht, dem Vermittlungs-
prinzip der ,,Gleichrangigkeit von Weg und Ziel*“ sowie der ,,Einheit von Lehren
zu Erziehen* gerecht zu werden, bei der die Lehrkraft im Sinne der ,,absichtlichen
Unabsichtlichkeit* bestrebt ist, als Berater die Schiiler selbst zur Losung eines

Problems zu lenken.

Der Forschungsstand zum Kooperativen Lernen ist sehr uneinheitlich. For-
schungsbefunde aus dem angloamerikanischen Raum bestétigen u. a. positive Ein-
fliisse auf die Lernleistung wie auch den Abbau heterogenititsbedingter selektiver
Einfliisse auf die Anerkennungsverhéltnisse.

Zu weniger eindeutigen Aussagen gelangen deutsche Studien. Im Sportunterricht
wurde bisher noch keine Studie zu dem integrierenden Einfluss des Kooperativen

Lernens durchgefiihrt.

Aufgrund der unklaren Befundlage soll in einer Interventionsstudie zum Koopera-

tiven Lernen dessen integrierende Wirkung im Sportunterricht iiberpriift werden.
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2.5 Ableitung der Fragestellung

Ausgehend von fortwihrenden Integrationsaufgaben, die in offenen Gesellschaf-
ten u. a. die Institution Schule zu erbringen hat, um den Zusammenhalt der Ge-
sellschaft zu sichern, werden zwei Punkte angesprochen: Zum einen wird das
Problem identifiziert, dass bestehende Integrationskonzepte das Spannungsver-
héltnis zwischen Einheimischen und Migranten fokussieren und damit der Plurali-
tit der Gesellschaft nicht gerecht zu werden scheinen (Kap. 1.2). Zum anderen
wird der Evaluationsnotstand bestehender Integrationskonzepte benannt (1.3). Da-
raus ergeben sich die zwei libergeordneten gesellschaftlichen Fragen, wie sich he-
terogenititsbedingte Desintegration vollzieht und welche Maflnahmen geeignet
sind, dieser immanent desintegrierenden Bewegung offener Gesellschaften entge-
genzuwirken.

Um sich diesen iibergeordneten Fragen zu ndhern und sie auf den Sportunterricht
iibertragen zu konnen, wurde in Kapitel 2.1 zunéchst ein zukunftsfihiges Ver-
stdindnis von Integrationsprozessen und Integrationszustinden entwickelt. Nach
diesem Verstdndnis gilt ein Schiiler dann als integriert, wenn er positionale, mora-
lische und emotionale Anerkennung seiner personalen und kollektiven Identitit
erfahrt (Kap. 2.1.1).

Mit dem Identitdtsbegriff eng verbunden ist die Heterogenitit. Die Vielfalt von
Heterogenitidtsmerkmalen macht die Einzigartigkeit der personalen Identitit aus;
die kollektive Identitdt wird durch Zuschreibungen zu einer oder mehrerer Merk-
malskategorien (Heterogenititsmerkmale) bestimmt (Kap. 2.1.2).

Aufgrund der ungreifbaren Vielfalt von Heterogenitit in Bezug auf die personale
Identitdt wurde Heterogenitét in dieser Arbeit nur auf die kollektive Identitét be-
zogen und damit die Anerkennung der personalen Identitdt als allgemeine Aner-
kennung einer Person definiert.

Zur Bestimmung des desintegrierenden Einflusses eines Heterogenitidtsmerkmals
wird daher die Anerkennung bzw. Ablehnung der kollektiven Identitét herangezo-
gen. Die positiv-selektive Anerkennung bzw. negativ-selektive Ablehnung auf-
grund eines Heterogenitdtsmerkmals wird dann als desintegrierend problemati-
siert, wenn systematische Anerkennungs- bzw. Ablehnungsunterschiede zwischen
der — durch das Heterogenitdtsmerkmal bestimmten — Ingroup und der Outgroup

bestehen.
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In Kapitel 2.1.2 wurden vier Heterogenititsmerkmale herausgearbeitet, die in
Verdacht stehen, Faktoren der Desintegration im Sportunterricht zu sein, da von
ihnen selektive Einfliisse ausgehen. Ob diese Vermutung zutrifft und ob sich deren
selektiver Einfluss mit zunehmendem Alter der Schiiler verdndert, soll in einer se-
paraten Untersuchung tliberpriift werden, deren genaue Fragestellung nachfolgend

expliziert wird.

2.5.1 Sozialwissenschaftliche Fragestellung

Wie aus Kapitel 2.1.2 hervorgeht, bestehen bisher keine gesicherten Erkenntnisse
dariiber, welchen Einfluss Heterogenitdtsmerkmale auf die Anerkennungsverhalt-
nisse zwischen den Schiilern im Sportunterricht haben.

Aus diesem Grund soll in einer soziologischen Untersuchung der Frage nachge-
gangen werden, welche trennenden Heterogenitdtsfaktoren im Sportunterricht
empirisch nachweisbar sind, d.h., welche Heterogenititsmerkmale Einfluss auf die
Anerkennung bzw. Ablehnung der kollektiven Identitét haben und damit zu einer
niedrigeren Anerkennung bzw. stirkeren Ablehnung von Schiilern mit anderen
Merkmalsauspragungen (Outgroup) im Vergleich zu Schiilern der gleichen Merk-
malsauspriagung (Ingroup) fiihren.

Die in der Studie berticksichtigten Heterogenititsmerkmale stellen eine Auswahl
der zentralen — fiir den Sportunterricht noch ungepriiften — Differenzmerkmale
von WINKER und DEGELE (2009) dar: Geschlecht, Migrationsstatus, soziookono-

mischer Status und Sportlichkeit.

Angenommen wird unter Bezug auf WINKER & DEGELE (vgl. 2009) und weitere

Autoren (sieche Kap. 2.1.2) zunéchst, dass alle vier Heterogenitdtsmerkmale die

Anerkennungsverhéltnisse in der Klasse beeinflussen, und zwar zunéichst unab-

hiangig vom Alter der Schiiler. Aus diesem Grund werden folgende Hypothesen

formuliert:

SOZ-1: Uber alle Klassenstufen hinweg bewirken die einzelnen Heterogenitiits-
merkmale (Geschlecht (a), Migrationshintergrund (b), sozio6konomischer
Status (c) und Sportlichkeit(d)) eine jeweils héhere Ingroup-Anerkennung

im Vergleich zur Outgroup-Anerkennung, d. h. von den einzelnen Merk-
malen gehen positiv-selektive Einfliisse aus.

SOZ-2: Uber alle Klassenstufen hinweg bewirken die einzelnen Heterogenitiits-
merkmale (Geschlecht (a), Migrationshintergrund (b), sozio6konomischer
Status (c) und Sportlichkeit(d)) eine jeweils niedrigere Ingroup-
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Ablehnung im Vergleich zur Outgroup-Ablehnung, d. h. von den einzelnen
Merkmalen gehen negativ-selektive Einfliisse aus.

Aufgrund bisheriger Erkenntnisse ist anzunehmen, dass der selektive Einfluss des

Geschlechts mit zunehmendem Alter abnimmt und somit in den einzelnen Klas-

senstufen unterschiedlich ist. Fiir die anderen Merkmale koénnen solch gerichtete

Hypothesen nicht formuliert werden. Dennoch werden auch hier Unterschiede

zwischen den einzelnen Klassenstufen angenommen.

SOZ-3+4: Der positiv-selektive (SOZ-3) und der negativ-selektive (SOZ-4) Ein-
fluss der einzelnen Heterogenititsmerkmale (Geschlecht (a), Migrations-
hintergrund (b), soziookonomischer Status (c) und Sportlichkeit(d)) unter-

scheidet sich zwischen den Klassenstufen, der Einfluss des Geschlechts
nimmt mit steigender Klassenstufe ab.

Da dem Geschlecht eine dominante Rolle zugeschrieben wird (z. B. BILDEN 1991,
287f; ALFERMANN 1995, 8f; PETILLON 1978, 60; KRUGER 1976; 141ff; VAN DICK
et al. 2002), werden desweiteren folgende Hypothesen aufgestellt:

SOZ-5+6: Uber alle Klassenstufen hinweg sind der positiv-selektive (SOZ-5) und
der negativ-selektive (SOZ-6) Einfluss des Merkmals Geschlecht grofier
als der der anderen Merkmale.

Die bisherigen Erkenntnisse zu migrationsbedingten Anerkennungsunterschieden
sind wenig einheitlich. So gibt es Befunde, die solche bestétigten, und Befunde,
die sie widerlegen (siehe Kap. 2.1.2.1). Aus diesem Grund wird hier die Annahme
formuliert, dass sich der selektive Einfluss des Migrationsstatus nur geringfiigig

von dem des soziodkonomischen Status und dem der Sportlichkeit unterscheidet.

SOZ-7+8: Uber alle Klassenstufen hinweg unterscheidet sich der positiv-selektive
(SOZ-7) und der negativ-selektive (SOZ-8) Einfluss des Migrationsstatus
hochstens mit einer geringen Effektstirke von dem Einfluss des soziooko-
nomischen Status und der Sportlichkeit.

Ist eine Kldrung der tatsdchlich desintegrierenden Heterogenititsmerkmale er-
reicht, so konnen daraus Empfehlungen fiir die Auswahl pddagogischer

Integrationskonzepte abgleitet werden.

2.5.2 Padagogische Fragestellung

Die iibergeordnete gesellschaftliche Fragestellung nach Maflnahmen zur Integrati-
on in einer Gesellschaft aufgreifend, ist festzustellen, dass hierzu einige Integrati-
onsansitze im Sport vorliegen, die aber hinsichtlich ihrer Wirkungen noch nicht

evaluiert worden sind. Somit ist deren empirische Reichweite unklar. Um sich der
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Frage nach geeigneten Integrationskonzepten fiir den Sportunterricht zu ndhern,
werden im weiteren Verlauf der Arbeit zunichst die Integrationsmechanismen der
modernen Gesellschaft beschrieben. Dabei zeigt sich, dass sowohl die pragmati-
sche, vor allem aber die normative Integration in ihrer Reichweite eingeschriankt
bleiben, solange sie nicht miteinander verzahnt werden (siehe Kap. 2.1.3). Fiir den
Sportunterricht bedeutet dies, dass durch normativ festgelegte Regeln eine Grund-
sicherung der Rechte und Pflichten eines Schiilers erreicht werden sollte, um ihm
darauf aufbauend im Sinne der pragmatischen Integration aussichtsreiche Koope-
rationsmoglichkeiten mit anderen Schiilern zu bieten.

Die an den Sport gerichteten hohen Integrationserwartungen miissen allerdings
zunédchst relativiert werden (Kap. 2.2), da Sport ein Feld der Integration aber auch
der Desintegration ist. Um die im Sport durchaus vorhandenen Integrationspoten-
tiale fruchtbar zu machen, bedarf es daher nach Auffassung der aktuellen Fachlite-
ratur einer sinnvollen pddagogischen Rahmung. Als grundsitzliche Rahmung des
Sportunterrichts wurde der Doppelauftrag des erziehenden Sportunterrichts her-
angezogen und dessen Vermittlungsprinzipen beschrieben. Es schloss sich die
Vorstellung von drei padagogischen Ansdtzen an, die darauf abzielen, die Aner-
kennungsverhéltnisse zwischen den Schiilern zu verbessern (siche Kap. 2.3).

Aus den pidagogischen Uberlegungen kann der Riickschluss gezogen werden,
dass Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfahigkeit als eine Sei-
te des Doppelauftrags gefordert werden sollten, um im Sinne der Fremdauftorde-
rung zur Selbsttitigkeit eine selbstbestimmte Auseinandersetzung mit Werten zu
ermoglichen.

Desweiteren wurde begriindet, dass eine Dethematisierung vorhandener Hetero-
genitdt solange angestrebt wird, bis diese von den Schiilern oder der Lehrkraft als

ursdchlich fiir Probleme zwischen den Schiilern identifiziert wird (Kap. 2.3.3.4).

Als eine mogliche Methode zur Verbesserung von Anerkennungsverhiltnissen
zwischen Schiilern wurde in allen drei Ansitzen die Methode des Kooperativen
Lernens genannt. In Kapitel 2.4.4 wurden zwei spezifische Methoden des Koope-
rativen Lernens vorgestellt. Dies sind das Gruppenpuzzle und das Gruppenturnier.
Sie unterscheiden sich mafigeblich darin, dass das Gruppenpuzzle kohédrenzorien-

tiert und das Gruppenturnier eher wettkampforientiert ist.
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Kooperatives Lernen setzt nicht nur auf idealtypische Art und Weise den Doppel-
auftrag des erziehenden Sportunterrichts um, sondern fiihrt durch die spezielle
Rahmung auch zu einer vernetzten Wirkungsweise, die beinahe zwangslaufig die
Auseinandersetzung mit ,,dem Anderen* erfordert und — wie in einigen Studien
aus dem angloamerikanischen Raum empirisch bestétigt — zu einer Verbesserung
interethnischer Beziehungen fiihrt (siche Kap. 2.4.6). Allerdings ist die For-
schungslage in Deutschland weniger einheitlich. Daher ist fraglich, ob die positi-
ven Befunde aus dem angloamerikanischen Raum auf Deutschland iibertragbar
sind. Zudem liegen in Deutschland keine Studien zur integrativen Reichweite des

Kooperativen Lernens im Sportunterricht vor.

Daher stellt sich folgende iibergeordnete Forschungsfrage:

Bewirkt die Unterrichtsmethode des Kooperativen Lernens mit ihren Spezialfor-
men des Gruppenpuzzles und des Gruppenturniers empirisch relevante Effekte zur
Erhohung von Anerkennung bzw. Reduzierung von Ablehnung im Sportunterricht?
Bezogen auf die — als desintegrierend identifizierten — Heterogenitdtsmerkmale
ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Bewirken die Unterrichtsmethoden des Kooperativen Lernens den Abbau beste-
hender positiv- wie auch negativ-selektiver Einfliisse der vier Heterogenitdits-

merkmale?

Aufgrund der guten Passfdhigkeit des Kooperativen Lernens zu den theoretischen
Forderungen an integrative Konzepte in dieser Arbeit sowie der in Kapitel 2.4.5
aufgezeigten positiven Befunde aus Amerika ist anzunehmen, dass sowohl Grup-
penpuzzle (GP) wie auch Gruppenturnier (GT) einen stdrkeren positiven Einfluss
auf die Anerkennungsverhéltnisse haben als lehrerzentrierter Unterricht (LZ).

Aus diesem Grund werden folgende Hypothesen zur allgemeinen Anerkennung
bzw. Ablehnung sowie zum positiv- wie auch negativ-selektiven Einfluss der He-

terogenitdtsmerkmale aufgestellt:

Hypothesen zur Verbesserung der allgemeinen Anerkennung:

PAD-1: Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu
einem stirkeren (auch nachhaltigeren) Zuwachs der allgemeinen Aner-
kennung der Schiiler.
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PAD-2: Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich in der Hohe des Zuwachses der allgemeinen Anerkennung (auch
nachhaltig).

Hypothesen zum Abbau der allgemeinen Ablehnungen:

PAD-3: Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu
einer stirkeren (auch nachhaltigeren) Reduzierung der allgemeinen Ab-
lehnungen der Schiiler.

PAD-4: Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich in der Héhe der reduzierten allgemeinen Ablehnungen (auch nach-
haltig).

Hypothesen zur Entwicklung der heterogenititsbedingten Anerkennung, unter
Beriicksichtigung der Heterogenititsmerkmale: ,,Geschlecht®, ,,Migrationsstatus®,
,»soziodkonomischer Status® und ,,Sportlichkeit™ (alle erhaltenen negativen Wah-
len):

PAD-5: Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu
einer stdrkeren (auch nachhaltigeren) Reduzierung heterogenitdtsbeding-
ter Anerkennungsunterschiede zwischen den Schiilern (Geschlecht (a),

Migrationshintergrund (b), sozio6konomischer Status (c) und Sportlich-
keit(d)).

PAD-6: Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich (auch nachhaltig) in der Hohe der reduzierten heterogenitdtsbeding-
ten Anerkennungsunterschiede zwischen den Schiilern (Geschlecht (a),
Migrationshintergrund (b), sozio6konomischer Status (c) und Sportlich-
keit(d)).

Hypothesen zur Entwicklung der heterogenitiitsbedingten Ablehnungen, unter
Berticksichtigung der Heterogenitdtsmerkmale: ,,Geschlecht®, ,,Migrationsstatus®,
,sozioOkonomischer Status* und ,,Sportlichkeit* (alle erhaltenen negativen Wah-
len):

PAD-7: Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu
einer stdrkeren (auch nachhaltigeren) Reduzierung der heterogenitdtsbe-
dingten Ablehnungsunterschiede der Schiiler (Geschlecht (a), Migrati-
onshintergrund (b), sozio6konomischer Status (c) und Sportlichkeit(d)).

PAD-8: Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich (auch nachhaltig) in der Hohe der reduzierten heterogenitdtsbeding-
ten Ablehnungsunterschiede der Schiiler (Geschlecht (a), Migrationshin-
tergrund (b), sozio6konomischer Status (c) und Sportlichkeit(d)).
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Diesen Fragen nachzugehen ist Anliegen des empirischen Teils. Da aufgrund der
zwei Forschungsfragen auch zwei verschiedene Untersuchungen notwendig wa-
ren, werden im nédchsten Kapitel zunidchst das Untersuchungsdesign der soziologi-
schen und anschlieBend das der pddagogischen Fragestellung dargestellt. Da die
eingesetzten Erhebungsinstrumente in beiden Untersuchungen dieselben sind,

werden diese abschlief3end beschrieben.

3 Empirische Untersuchung

3.1 Untersuchungsdesign der soziologischen Fragestellung

Im Rahmen der schwerpunktmifig padagogisch ausgerichteten Arbeit ergab sich
die soziologische Frage nach dem Einfluss verschiedener Heterogenitidtsmerkmale
(Geschlecht, Migrationsstatus, soziodkonomischer Status und Sportlichkeit) auf
die Anerkennungsverhéltnisse zwischen den Schiilern im Sportunterricht. Die
zwei Kernfragen, die im vorangegangenen Kapitel herausgearbeitet wurden, wa-
ren zum einen die Frage nach der Hohe des positiv- bzw. negativ-selektiven Ein-
flusses der verschiedenen Merkmale und zum anderen die Frage, wie sich die Ein-
fliisse der verschiedenen Merkmale iiber die Schulzeit verdndern. Um diesen Fra-
gen nachzugehen, wurden Schulen in Frankfurt ausgewéhlt, die liber eine mog-
lichst heterogen zusammengesetzte Schiilerschaft verfiigen.

Zur empirischen Uberpriifung der soziologischen Fragestellung wurde eine Ein-
malerhebung an drei Frankfurter Schulen durchgefiihrt. Dabei wurden Daten je-
weils in zwei Klassen der Jahrgangstufen 3,4, 5,7, 9, 11 und 13 erhoben.

Da die Selektionsmechanismen des dreigliedrigen Schulsystems erst ab der 5.
Klassenstufe greifen, konnte beinahe jede Grundschule ausgewihlt werden. Es
wurde jedoch darauf geachtet, dass der Anteil der einheimischen Schiiler nicht un-
ter 30% lag, was nicht an allen Frankfurter Grundschulen gewéhrleistet ist. Als
weiterfithrende Schule, in der die Erhebungen der Klassenstufen 5, 7 und 9 statt-
fanden, wurde eine integrierte Gesamtschule ausgewihlt, da hier ,,Hauptschiiler*,
»Realschiiler” und ,,Gymnasiasten gemeinsam unterrichtet werden.

An der Oberstufe steigt, wie durch zahlreiche Studien belegt, der prozentuale An-
teil der einheimischen Schiiler, was bei der Auswahl der Klassen mit beriicksich-
tigt werden musste, da in manchen Klassen zu wenige Kinder mit Migrationshin-

tergrund vertreten waren.
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Tabelle 9 zeigt die Verteilung des Migrationsstatus iiber alle Klassen der soziolo-

gischen Stichprobe. Es fillt auf, dass in der Grundschule der Migrationsanteil be-

sonders hoch ist. In den 4. Klassen liegt der Anteil der Kinder, deren Eltern beide

nicht in Deutschland geboren sind, bei iiber 50%, wohingegen die einheimischen

Kinder in der Oberstufe deutlich in der Uberzahl sind.

Tabelle 9: Prozentuale Verteilung des Migrationsstatus sowie des Geschlechts

Migrationsstatus (ohne ein Elternteil) Geschlecht
Klassenstufe | Elternin | ein Eltern- Eltern
BRD teil nicht in nicht in Gesamt | weiblich | ménnlich | Gesamt
geboren | BRD geb. | BRD geb.
21 4 18 43 24 19 43
3 Grund

(49%) (9%) (42%) (100%) (56%) (44%) | (100%)

51GS 31 5 14 50 26 25 51
(62%) (10%) (28%) (100%) (51%) (49%) | (100%)

71GS 27 10 10 47 24 24 48
(57%) (21%) (21%) (100%) (50%) (50%) | (100%)

91GS 23 6 12 41 23 26 49
(56%) (15%) (29%) (100%) (47%) (53%) | (100%)

11 Obers 32 7 10 49 28 21 49
(65%) (14%) (20%) (100%) (57%) (43%) | (100%)

32 4 7 43 21 22 43

13 Obers

(74%) (9%) (16%) (100%) (49%) (51%) | (100%)

Gesamt 166 36 71 273 146 137 283
(61%) (13%) (26%) (100%) (52%) (48%) | (100%)

Insgesamt 303; beriicksichtigt wurden beim Migrationsstatus 90% beim Geschlecht 93%, es fehlen 9%
bzw. 7% aufgrund nicht gewihrleisteter Einverstdndniserklarungen, Krankheit oder unvollstdndiger Ant-

worten.

Tabelle 10: Prozentuale Verteilung des Migrationsstatus sowie des Geschlechts in den einzelnen Klassen

Migrationsstatus (ohne ein Elternteil) Geschlecht
Klassenstufe | Elternin | ein Eltern- Eltern
BRD teil nicht in nicht in Gesamt | weiblich | ménnlich | Gesamt
geboren | BRD geb. | BRD geb.

12 4 7 23 14 9 23

Grund 3a (52%) (17%) (30%) (100%) (61%) (39%) | (100%)
9 0 11 20 10 10 20

Grund 3¢ (45%) (0%) (55%) (100%) (50%) (50%) | (100%)
17 3 5 25 14 12 26

IGS 5c¢ (68%) (12%) (20%) (100%) (54%) (46%) | (100%)
14 2 9 25 12 13 25

IGS 5f (56%) (8%) (36%) (100%) (48%) (52%) | (100%)
16 2 3 21 12 10 22

IGS 7a (76%) (10%) (14%) (100%) (55%) (45%) | (100%)
11 8 7 26 12 14 26

IGS 7c (42%) (31%) (27%) (100%) (46%) (54%) | (100%)
12 5 8 25 12 15 27

IGS 9¢g (48%) (20%) (32%) (100%) (44%) (56%) | (100%)
11 1 4 16 11 11 22

IGS 9r (69%) (6%) (25%) (100%) (50%) (50%) | (100%)
Oberstufe 16 4 3 23 10 13 23

1la (70%) (17%) (13%) (100%) (43%) (57%) | (100%)
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Oberstufe 16 3 7 26 18 8 26
11k (62%) (12%) (27%) (100%) (69%) (31%) | (100%)

Oberstufe 17 2 3 22 11 11 22
13g (77%) (9%) (14%) (100%) (50%) (50%) | (100%)

Oberstufe 15 2 4 21 10 11 21
13k (71%) (10%) (19%) (100%) (48%) (52%) | (100%)

Gesamt 166 36 71 273 146 137 283
(61%) (13%) (26%) (100%) (52%) (48%) | (100%)

Bei der Verteilung des Geschlechts lassen sich keine Unterschiede zwischen
Grundschule, Gesamtschule und Oberstufe feststellen. Allerdings gibt es auch hier
leichte Schwankungen. Der niedrigste Madchenanteil wird in Klasse 11a mit 43%

gemessen, der hochste liegt mit 69% in der Klasse 11k.

Da die Erhebungsinstrumente sowie die Art und Weise der Datenerhebung,
-aufbereitung und -auswertung mit denen der pddagogischen Fragestellung iden-
tisch sind, wird zunichst das wesentlich komplexere Untersuchungsdesign der pa-
dagogischen Fragestellung beschrieben und anschlieend die in beiden Untersu-

chungen verwendeten Erhebungsinstrumente vorgestellt.

3.2 Untersuchungsdesign der padagogischen Fragestellung

Um den im zusammenfassenden Teil entwickelten paddagogischen Fragen nachzu-
gehen, wurde in der Abteilung Sportpédagogik des Instituts fur Sportwissenschaf-
ten der Goethe-Universitit Frankfurt ein Forschungsprojekt ,,Kooperatives Lernen
im Sportunterricht 2008 entwickelt. Das Forschungsinteresse der Frankfurter
Forschungsgruppe gilt u. a. den Effekten und Prozessen des Gruppenpuzzles und

des Gruppenturniers. Die vorliegende Studie ist Teil dieses Forschungsprojekts.

3.2.1 Aufbau, Ablauf und Auswahl der Stichprobe der Untersuchung

In der hier vorgestellten Studie zum Bewegungsfeld ,, Turnen an und mit Geréten*
werden drei verschiedene Unterrichtsmethoden eingesetzt, mit denen die turneri-
schen Elemente Handstand und Flugrolle vermittelt werden sollen. Es handelt sich
demnach um einen Drei-Gruppen-Plan mit drei verschiedenen Treatments: Grup-
penpuzzle, Gruppenturnier und lehrerzentrierter Unterricht. Die lehrerzentriert un-
terrichteten Klassen sind hier als Treatmentgruppe und nicht als Kontrollgruppe
aufzufassen, da auch fiir den lehrerzentrierten Unterricht (LZ) eine Unterrichtsrei-

he konzipiert wurde. Damit werden zwei Ziele verfolgt: Zum einen sollte eine
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Vergleichbarkeit zwischen den LZ-Klassen hergestellt werden. Zum anderen sollte
gewdhrleistet werden, dass der durchgefiihrte lehrerzentrierte Unterricht als me-
thodisch ,,guter* lehrerzentrierter Unterricht angesehen werden kann. Bei der Pla-
nung der drei Treatments wurde — neben der Vermittlung des gleichen Inhalts —
groBer Wert darauf gelegt, dass die Unterrichtszeiten zwischen den Treatments
vergleichbar und die Reflexionsphasen in allen Treatments gleich lang waren und
dhnliche Reflexionsthemen beinhalteten (siehe 3.2.3). Als Konsequenz wurde ei-
nen Konzeption angestrebt, deren drei Treatments sich lediglich in der Methodik
unterschieden (siche Anhang 4:). Aus den genannten Griinden ist das Untersu-
chungsdesign ein Drei-Gruppen-Plan und kein klassisches Treatment-
Kontrollgruppen-Design (vgl. BORTZ, 1995, 489), wenngleich der lehrerzentrierte
Unterricht eine Art Kontrollgruppen-Funktion erfiillen sollte.

Treatment 1: Gruppenpuzzle ~
o~ = &
& < =
~— — +
- "ﬁ keine o
£ ] Intervention 0
o o ]
c c =
" o) c
o g 2
= 3 7]
w < o
i i i i i i 1 i i i = Zeitin
0 1 2 3 4 5 6 8 9 10 11 Wochen
I 1

Abbildung 4: Chronologischer Uberblick iiber das Untersuchungsdesign

Wie Abbildung 4 zu entnehmen ist, sind die drei Treatments in ein Pre-post-
follow-up-Design eingebettet, mit dem Ziel Veranderungen der Anerkennungs-
und Ablehnungsverhéltnisse abbilden zu kénnen. Der Eingangstest fand eine Wo-
che vor Beginn der sechswdchigen Unterrichtsreihe statt (bei Ausfall einer Dop-
pelstunde aufgrund von Krankheit durch die Lehrkraft oder sonstigen Griinden
verschob sich der Zeitplan um eine Woche). Nach der Unterrichtsreihe wurde der
Ausgangstest durchgefiihrt, und nach einer dreiwdchigen Pause fand schlief3lich
der Retentionstest statt. Zu den einzelnen Tests wurden neben den fur diese Arbeit
wesentlichen Erhebungsinstrumenten (siehe 3.3) u. a. die motorischen Fertigkei-
ten der Flugrolle sowie des Handstands erhoben. Desweiteren wurden wéhrend
der sechswdchigen Treatmentphase Videoaufnahmen durchgefuhrt. Eine Kamera
war hierbei immer auf die Lehrkraft gerichtet, und eine Kamera erfasste die Klas-
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sentotale. In den kooperativen Klassen wurde zusétzlich in jeder Klasse eine

Schilergruppe gefilmt (fir Ergebnisse der Prozessanalyse siehe Kap. 3.2.4).

Stichprobe und Untersuchungszeitpunkt

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, Anerkennungs- und Ablehnungsverhaltnisse in
moglichst heterogenen Klassenzusammensetzungen abzubilden. Daher wird die
Untersuchung an integrierten Gesamtschulen im Raum Frankfurt vorgenommen,
denn das Konzept der integrierten Gesamtschule sieht fir Haupt-, Real- und
Gymnasialschiiller eine gemeinsame Ausbildungsperspektive vor, indem alle
Schiiler in den meisten Fachern, so auch im Sport, im Klassenverband unterrichtet
werden.

Nachdem die Wahl der Schulform geklart ist, werden auch Untersuchungszeit-
punkt und Jahrgangsstufe aufgrund der pé&dagogischen Fragestellung festgelegt,
denn es wird vermutet, dass die Anerkennungsverhéltnisse zwischen den Schilern
am Anfang der funften Klassenstufe noch nicht besonders gefestigt sind und aus
diesem Grund Anerkennungs- und Ablehnungsverhaltnisse durch Unterrichtskon-
zepte noch leichter zu beeinflussen sind, als dies in hoheren Klassenstufen oder
am Ende der Grundschulzeit der Fall ist?.

Auch die Wahl der Stichprobengroe will gut Gberlegt sein: Unter der Annahme,
dass mittlere Effekte zu erwarten sind, empfiehlt BorTz (2005, 259) eine Min-
destanzahl von 52 Schiilern pro Treatment zu wahlen, was fur diese Untersuchung
hieRBe, dass pro Treatment zwei Klassen ausreichen wirden. Aufgrund erfah-
rungsgemaler Unwégbarkeiten (z. B. Unterrichtsausfélle) wird beschlossen, die-
sen optimalen Stichprobenumfang auf insgesamt drei Klassen pro Treatment auf-
zustocken.

Aus den oben genannten Griinden wurde die Untersuchung kurz nach den Som-
merferien des Jahres 2007 in insgesamt neun funften Klassen an integrierten Ge-
samtschulen im Raum Frankfurt gestartet. Da es nicht mdglich war, alle neun
Klassen an einer Schule zu erfassen, wurden die Daten an drei Schulen erhoben,

so dass an jeder Schule alle drei Treatments durchgeftihrt wurden.

22 Im Kontext soziometrischer Positionen bilden sich bereits in den ersten Monaten sozia-
le Positionen aus, die relativ stabil sind (vgl. GASTEIGER-KLICERPA 1999).
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Die Erhebungen an den drei Schulen wurden leicht zeitversetzt vorgenommen, da
eine gleichzeitige Erhebung in allen neun Klassen aus organisatorischen Griinden
unmaoglich war, obwohl insgesamt tUber 30 Studierende als Testhelfer zur Verfi-
gung standen.

Die Stichprobe — bestehend aus den drei Klassen je Schule — setzt sich folgender-
maBen zusammen: Die drei Gruppenpuzzle-Klassen (GP 1, GP 4 und GP 8)
kommen insgesamt auf 79 Schiiler, die Gruppenturnier-Klassen (GT 3, GT 5 und
GT 7) ebenfalls auf 79 und die lehrerzentrierten auf insgesamt 80 Schiiler. Die
Betrachtung der prozentualen Verteilung des Migrationsstatus zeigt (siehe Tabelle
11), dass 52% der Schiilerschaft als ,,einheimisch* zu bezeichnen sind, da beide
Elternteile in Deutschland geboren wurden. 12% haben einen niedrigen Migrati-
onsstatus, d. h. lediglich ein Elternteil wurde in Deutschland geboren, und 32%
besitzen einen hohen Migrationsstatus (beide Elternteile nicht in Deutschland ge-
boren).

Bei der Betrachtung der Verteilung des Migrationsstatus fallt auf, dass die Klas-
sen LZ 5 sowie GP 8 einen extrem niedrigen Anteil an einheimischen Kindern
aufweisen, was die Vergleichbarkeit zwischen den Klassen erschwert (fiir Konse-
quenzen siehe Kap. 5.1.1). Die Geschlechterverteilung fallt wesentlich gleichmé-
Riger aus. Der Anteil der Madchen schwankt zwischen 40% und 54% und liegt

insgesamt mit 44% unter dem der Jungen.
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Tabelle 11: Prozentuale Verteilung des Migrationsstatus sowie des Geschlechts

Migrationsstatus Geschlecht
i) E 3 ein El-
= o 2 . .
= 2% | Eltenin | ternteil Eltern
w § = BRD nicht in nicht in Gesamt | weiblich | médnnlich | Gesamt
geboren BRD BRD geb.
geb.
26 14 12 26
0, o
GP1 | 17(65%) | 4(15%) | 5(19%) (100%) | (54%) | (46%) | (100%)
26 11 16 27
0, 0, 0,
1 LZ2 6(23%) | 6 (23%) | 14 (54%) 100%) | (@1%) (59%) | (100%)
25 12 13 25
0, o0
GT3 |14 (56%) | 3(12%) | 8(32%) 100%) | (48%) (52%) | (100%)
25 10 15 25
V)
GP4 |17 (68%) | 2(8%) 6 (24%) (100%) | (40%) 60%) | (100%)
26 11 16 27
2 GTS5 |13(50%) | 6 (23%) | 7(27%) 100%) | (@1%) (59%) | (100%)
26 11 15 26
LZ6 |18(69%)| 2(8%) 6 (23%) 100%) | (@2%) (58%) | (100%)
27 11 16 27
GT7 |12 (44%) | 8(30%) | 7(26%) 100%) | @1%) (59%) | (100%)
24 14 14 28
3 GP8 | 833%) | 4(17%) | 12 (50%) 100%) | (50%) (50%) | (100%)
27 12 15 27
LZ9 [16(59%) | 3(11%) | 8 (30%) (100%) | (44%) (56%) | (100%)
Gesamt 121 38 73 232 106 132 238
(52%) (16%) (31%) (100%) | (45%) (55%) | (100%)

Insgesamt 239 Schiiler, berticksichtigt wurden beim Migrationsstatus 97% beim Geschlecht 99%.
Die kursiv gedruckten Klassen werden aus der Stichprobe entfernt (Begriindung siche Kap. 5.1.1).

Auf eine weitere Stichprobenbeschreibung wird hier verzichtet, da sich im weite-
ren Verlauf der Arbeit zeigen wird, dass eine Reduzierung der Stichprobe notwen-
dig ist. Aus diesem Grund wird die reduzierte Stichprobe in Kapitel 5.1.1 ausfiihr-

licher vorgestellt.

3.2.2 Schulung der Lehrkrifte
Da die Lehrkréfte, die an der Untersuchung teilnehmen, keine oder nur geringe
Vorerfahrungen mit kooperativen Lernformen mitbringen, war eine Schulung
vonnoéten, auch vor dem Hintergrund, alle Lehrkrafte auf einen maéglichst gleichen
Wissensstand zu bringen (der zeitliche Ablauf der Schulung befindet sich in An-
hang 3:). Nach einer kurzen Vorstellung des Projekts wurden anhand eines eigens
fr die Schulung entworfenen Skripts zum Kooperativen Lernen folgende Punkte
besprochen:

— Was ist Kooperatives Lernen?

— Wozu dient Kooperatives Lernen?

— Wie initiiere ich Kooperatives Lernen?
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— Wie unterstiitze ich Kooperatives Lernen?

— Was ist bei der Reflexion Kooperativen Lernens zu beachten?

— Was sind typische Probleme Kooperativen Lernens — mdgliche Lésungs-
wege?

— Wo finde ich weitere Informationen zum Kooperativen Lernen?

Neben der Vermittlung der allgemeinen Idee Kooperativen Lernens werden auch
die einzelnen Treatments zum Gruppenturnier und Gruppenpuzzle vorgestellt und
anhand der Arbeitsmaterialien und Stundenplanungen erldutert. Da die Schulung
an den drei Schulen einzeln stattfindet, wird anschlieRend entschieden, wer wel-
ches Treatment durchfiihrt. Dabei wird besonderer Wert darauf gelegt, dass die
Lehrkréfte die ausgewahlte Methode gerne umsetzen wollen und sich deren Um-
setzung auch zutrauen. Sobald dieser Punkt geklart ist, erhalten die Lehrkrafte die
entsprechenden Materialien wie vorgedruckte Karten mit Arbeitsauftragen, Ab-
bildungen und Reflexionshilfen.

Zur Sicherstellung des reibungslosen Ablaufs der Untersuchung werden abschlie-
Rend weitere organisatorische Aspekte (Terminabstimmungen, Einverstandniser-
klarung der Eltern) abgesprochen. Zuséatzlich werden Erhebungsinstrumente vor-

gestellt und mit den Lehrkraften besprochen.

3.2.3 Beschreibung der drei Treatments

Die Treatments der drei verschiedenen Unterrichtsmethoden erstrecken sich iiber
sechs Doppelstunden. In der ersten Doppelstunde wird in allen Klassen angekiin-
digt, dass den Schiilern eine Unterrichtsreihe zum Turnen bevorstehe, die mit ei-
ner Abschlussprisentation ende. Die Form der Abschlussprédsentation unterschei-
det sich bei den einzelnen Methoden. Beim Gruppenturnier (GT) geht es, wie der
Name bereits verlauten ldsst, um ein Gruppenturnier, dessen Abschluss als
»lurnolympiade® veranstaltet wird. Hierbei geht es darum, dass die einzelnen
Gruppen Abschlussprédsentationen vorfiihren, die von einer zu bestimmenden Jury
nach vorgegebenen Kriterien bewertet werden und letztendlich eine Gruppe als
die beste Gruppe gekiirt wird. Im Gegensatz zum GT ist das Gruppenpuzzle (GP)
kohérenzorientiert, weshalb auf einen Wettkampf innerhalb der Klasse verzichtet
wird. Um den Ansporn vergleichbar zu halten, wird den Schiilern bereits in der

ersten Stunde angekiindigt, dass sie die Aufgabe haben, eine ,,Turnshow* zu ent-
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wickeln, die sie in der sechsten Doppelstunde ihrer Parallelklasse vorfiihren sol-
len. Ziel ist es hierbei, dass die einzelnen Teilauffiihrungen der Gruppen zu einer
Turnshow der gesamten Klasse zusammengefasst werden. Nun wire es aus Sicht
der Projektleitung eine Verzerrung, wiirde man diese extrinsische bzw. intrinsische
Motivationssteigerung durch eine wie auch immer geartete Abschlussprisentation
nicht auch beim lehrerzentrierten Unterricht (LZ) implementieren. Aus diesem
Grund wird fiir den LZ eine Choreographie entworfen, die ebenfalls in der sechs-
ten Doppelstunde einer Partnerklasse vorgefiihrt wird.

Mit Kenntnis der in der sechsten Doppelstunde anstehenden Turnolympiade bzw.
Turnshow haben die Schiiler in den ersten vier Doppelstunden Zeit, die Elemente
Handstand und Flugrolle zu erlernen. Die fiinfte Doppelstunde dient in allen Trea-
tments mal3geblich der Vorbereitung auf die Abschlussprésentation.

Den Lehrkréiften werden neben den bereits angesprochenen Arbeitsmaterialien
(siche bspw. Abbildung 5) detaillierte Verlaufsplédne zur Verfiigung gestellt, aus
denen alle wesentlichen Informationen zum Ablauf der einzelnen Doppelstunden
zu entnehmen sind (sieche exemplarische die Stundenplanung GT in Anhang 5:).
Diese detaillierten Stundenplanungen, die fiir alle Treatments entwickelt wurden,
sollen den Lehrkréften helfen, sich in den — aus Griinden der Standardisierung —
festgelegten Rahmenvorgaben zurechtzufinden. Die entsprechenden Arbeitsmate-
rialien sind aus diesem Grund entsprechend durchnummeriert und werden den
Lehrkriften fertig laminiert zur Verfiigung gestellt. In den Verlaufspldnen sind die
Arbeitsmaterialien mit Nummer angegeben, so dass jederzeit ersichtlich ist, wann

welches Material zum Einsatz kommen soll.

Im Folgenden werden nun auszugsweise die Besonderheiten der einzelnen Treat-
ments vorgestellt (einen guten Uberblick iiber alle drei Konzepte bietet

Anhang 4:).

3.2.3.1 Besonderheiten des Gruppenturniers

Aus exemplarischen Griinden erfolgt die Darstellung des Gruppenturniers etwas

ausfuhrlicher als die der beiden anderen Treatments.

Das Team, bestehend aus Sportlehrkréften, Klassenlehrern und Projektleitern,

ubernimmt die Einteilung der Schuler in Lerngruppen. Hierbei werden verschie-
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dene Kriterien fur die Einteilung herangezogen: Die Schiiler sollen innerhalb der
Gruppen moglichst heterogen bezlglich ihrer aufgabenspezifischen motorischen
Leistungen eingeteilt werden, die beim Eingangstest erhoben wurden (fur Infor-
mationen zum Erhebungsinstrument siehe PROHL, BAHR & WiBOwO (2010)). Da-
mit die Gruppen zueinander &hnlich leistungsstark sind und auf diese Weise ein
realistischer Gruppenwettkampf entstehen kann, werden die Gruppen zueinander
homogen, d. h. innerhalb der Gruppe leistungsheterogen, zusammengesetzt. Um
dies zu verwirklichen, wird in jeder Gruppe das arithmetische Mittel mit dem Ziel
gebildet, ungeféhr vergleichbare Werte zwischen den einzelnen Gruppen zu er-
reichen.

Desweiteren wird versucht, die Heterogenitatsmerkmale Geschlecht und Migrati-
onshintergrund mdglichst gleichméalRig auf die Gruppen zu verteilen. Unter Mit-
wirkung der Sportlehrkrafte und der Wahlen der Kinder (siehe Erhebungsinstru-
ment Soziogramm: Kap. 3.3.2) wird zusétzlich darauf geachtet, dass stark aner-
kannte und stark abgelehnte Kinder ebenfalls mdglichst gleichméRig auf die
Gruppen verteilt werden und dass jedes Kind mindestens einen Wunschpartner in

der eigenen Gruppe hat.

Wie aus dem Stundenverlaufsplan zur ersten Doppelstunde (T1) zu entnehmen ist
(sieche Anhang 5:), sind am Anfang der Unterrichtsreihe eine Menge organisatori-
scher Punkte anzusprechen. Neben der bereits oben erwéhnten Erkldrung und An-
kiindigung der Gruppenolympiade, die in der sechsten Doppelstunde stattfindet,
werden die Lehrkréfte gebeten, auch die Gruppeneinteilung zu erldutern. Hierfiir
wird den Lehrkréften aus Griinden der Standardisierung eine mdgliche Schiileran-
sprache zur Verfligung gestellt, die die Transparenz der Gruppeneinteilung herstel-
len soll:

Anhand des Fragebogens, den ihr vor ein bzw. zwei Wochen ausgefiillt habt, haben
wir versucht, die Gruppen so einzuteilen, dass in jeder Gruppe fiir jedes Kind min-
destens ein Wunschpartner ist. Da die Einteilung auch so vorgenommen werden
musste, dass die Gruppen untereinander gleich stark sind, konnten wir meist nicht
mehr Wiinsche beriicksichtigen. Ich erwarte von euch, dass ihr in den Gruppen gut
zusammenarbeitet, auch wenn nicht alle eure Freunde in eurer jeweiligen Gruppe
sein konnen. Vergesst nicht, ihr habt ein gemeinsames Ziel, die Gruppenolympiade.
(Auszug aus Anhang 5:)
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Hiitchenregel (gilt auch fiir GP)

Dariiber hinaus sieht die Stundenplanung vor, dass die Schiiler in der ersten Dop-
pelstunde die ,,Hiitchenregel® erkldrt bekommen. Um zu verhindern, dass die
Schiiler bei moglichen Fragen an die Lehrkraft ihre Gruppenarbeit einstellen und
quer durch die Halle rennen miissen, um die Lehrkraft zu ihrer Gruppe zu holen,
wird in den kooperativen Klassen die Hiitchenregel eingefiihrt: Jede Gruppe findet
an ihrer Station ein Hiitchen und eine Slalomstange. Hat eine Gruppe eine Frage,
die sie selbst nicht 16sen kann, steckt sie das Hiitchen auf die Slalomstange und
signalisiert so: ,,Hilfe, wir kommen nicht weiter!““. Die Lehrkraft versucht dann,

innerhalb von fiinf Minuten zur Gruppe zu kommen, um sie zu beraten.

TUV-Plaketten (gilt in abgewandelter Form auch fiir GP und LZ)

Um die Sicherheit beim Erlernen der Flugrolle und des Handstands zu gewéhrleis-
ten, miissen die Schiiler fiir beide Elemente einen ,,TUV* bestehen. Hat eine
Gruppe den TUV fiir die Hilfestellung beim Handstand bestanden, bekommt sie
eine TUV-Plakette, die sie sich an ihr Hiitchen klebt. Der TUV fiir sicheres Abrol-

len bei der Flugrolle wird in der zweiten Doppelstunde vergeben.

Arbeitsauftrdge (gilt auch fiir GP)
Die Arbeitsauftrige sind so gestaltet, dass sie Spielraum fiir Entscheidungen zu-
lassen (verschiedene Mdglichkeiten der Erarbeitung) und dennoch eine normierte

turnerische Bewegung als Ziel vorgegeben ist?.

%% Die normierte turnerische Bewegung wurde nicht zuletzt aus Griinden der Uberpriif-
barkeit vorgegeben. Aullerhalb dieses Unterrichtsversuchs konnte sicherlich auch da-
rauf verzichtet werden.
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Handstand GT-1: T1

Moglichst gestreckt im Handstand stehen

- Baut euch gemeinsam eine Station, die
euch dabei hilft (zum Beispiel mit Gera-
ten).

Flugrolle GT-1: T2

Moglichst hoch und weit durch die
Luft fliegen

~ Seht euch das Bild an.
- Uberlegt euch Ubungen und helf euch
gegenseitig.

Handstand GT-2: T2

Moglichst sicher in den Handstand
schwingen

- Seht euch die Bildreihe an.
- Uberlegt euch Ubungen und helft euch
gegenseitig.

Flugrolle GT-2: T3

Noch hoher und noch weiter durch die Luft
fliegen als letzte Woche

- Seht euch die Flugkurve auf dem Bild
genau an.

- Uberlegt euch Ubungen, wie man genau
so fliegen kann.

- Helft euch gegenseitig, besser zu wer-
den.

Handstand GT-3: T3

Handstand synchron turnen
(zwei Kinder machen zur gleichen Zeit einen
Handstand)

- Ubt fiir die Prasentation am Ende der
Stunde.
- Hilfestellungen sind erlaubt.

A
),
o

Abbildung 5: Arbeitsauftrige fiir das Gruppenturnier fiir die Doppelstunden T1 bis T3

Reflexionsphasen (gilt auch fiir GP und in abgewandelter Form auch fiir LZ)

Es werden in allen drei Treatments gleich viele soziale und fachliche Reflexionen

durchgefiihrt (siche Anhang 4:), die sich lediglich in der Art der Formulierung un-

terscheiden. Dem Stundenverlaufsplan des GT ist zu entnehmen, dass fiir die erste

Doppelstunde eine soziale Reflexion zur Gruppenarbeit durchgefiihrt werden soll.

Auszug aus der Stundenplanung siche Anhang 5::

z. Bsp. so: ,,Mir ist aufgefallen, dass einige Gruppen gut zusammengearbeitet ha-
ben und andere schlechter. Wie habt ihr das in eurer Gruppe erlebt?“ Diskussion.
,»Welche Regeln wiirdet ihr euch fiir die weitere Gruppenarbeit wiinschen?*

Lehrkraft notiert erarbeitete Regeln auf ein Plakat, das in der nichsten Stunde wie-

der mitgebracht wird.

In den fachlichen Reflexionen werden Bewegungsprobleme der turnerischen Ele-

mente erarbeitet. Auch hierfiir wurden den Lehrkriften Hilfen angeboten.
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Vorbereitung der Abschlussprdsentation (gilt auch fiir GP)

Damit die Schiiler Ideen fiir die Gestaltung der Prisentation ,,Gruppenolympiade*
bekommen, werden ab der dritten Doppelstunde kleinere Pridsentationen einge-
baut. In der fiinften Doppelstunde erhalten die Schiiler dann folgenden Merkzettel

fiir die Gestaltung der Turnkiir:

Merkzettel Gestaltungshinweise (GT-4: T5 und GP-5: T5)

- Gruppenname

- Dauer der Prasentation max. 2 Minuten

- Die Prasentation braucht einen Anfang und ein Ende
- Jedes Kind muss Handstand und Flugrolle auffihren

- Die Reihenfolge soll klar sein — wer, wann, wo, was und mit wem macht.

3.2.3.2 Besonderheiten des Gruppenpuzzles

Anders als beim Gruppenturnier bleiben die einzelnen Gruppen nicht iiber die ge-
samten sechs Doppelstunden zusammen. In den ersten beiden Doppelstunden fin-
den sich die Expertenanwirter fiir die einzelnen Teilgebiete, um sich in den Ex-
pertengruppen gegenseitig zu Experten fiir die ihnen zugeteilten Teilbereiche aus-
zubilden (siche Kap. 2.4.4.1).

Erst in der dritten Doppelstunde finden sich die einzelnen Experten in ihren Aus-
tauschgruppen zusammen, um sich gegenseitig das Erlernte zu vermitteln. Auch
bei der Gruppeneinteilung gibt es Unterschiede zum GT, denn die Expertengrup-
pen werden leistungsheterogen eingeteilt, damit die Austauschgruppen moglichst
leistungshomogen zusammengesetzt werden konnen. Somit ist ein leistungsho-
mogenes Arbeiten moglich, und der Turner ist nicht der Experte fiir alle Teilge-

biete. Die restlichen Einteilungskriterien wurden wie beim GT vorgenommen.

In der ersten Doppelstunde wird erklért, wie das Gruppenpuzzle funktioniert. Zur
Verdeutlichung wird mit farbigen Puzzlestiicken gearbeitet. Nach der Einteilung
der acht Expertengruppen mit jeweils drei bis vier Schiilern werden sicherheitsre-
levante Aspekte wie das richtige Abrollen bei der Flugrolle (4 Gruppen) und der
Oberschenkelklammergriff als Handstandhilfestellung (4 Gruppen) eingefiihrt,
und wie beim GT wird eine entsprechende TUV-Plakette vergeben. In der zweiten

Doppelstunde werden die beiden turnerischen Elemente zergliedert, um vier
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gleichwertige Teilbereiche zu erhalten, sodass jeweils zwei Expertengruppen den
gleichen Arbeitsauftrag erhalten. Wie den vier oberen Arbeitsauftrigen in Abbil-
dung 6 zu entnehmen ist, sind die einzelnen Teilbereiche fiir den Handstand ,,si-
cher im Handstand stehen* sowie ,,sicher in den Handstand aufschwingen® und

fiir die Flugrolle ,.kraftig abspringen und weit fliegen* sowie ,,hoch und weit flie-

gen und sicher abrollen®.

Handstandposition GP-2: T2

Moglichst gestreckt und mit wenig Hilfe im
Handstand stabil stehen

—> Seht euch das Bild4 an.
- Uberlegt euch gemeinsam Ubungen, um
das den anderen spater beizubringen.

Handstandaufschwingen GP-2: T2

Moglichst sicher in den Handstand
schwingen

> §eht euch die Bilder, 2,3 und 4 an.
- Uberlegt euch gemeinsam Ubungen, um
das den anderen spater beizubringen.

Flugrolle-Abrollen GP-2: T2

Maoglichst hoch und weit durch die Luft flie-
gen und sicher abrollen

- lhr solltet genauso fliegen wie auf Bild 3:
Seht euch die Flugkurve genau an.

- Sicheres Abrollen ist wichtig: Seht euch
die Bilder 4, 5 und 6 an.

>Uberlegt euch gemeinsam Ubungen, um
das den anderen spater beizubringen.

- lhr miisst dann den Flugrollen-TUV ab-
nehmen.

Flugrolle-Absprung GP-2:T2

Kraftig abspringen und méglichst hoch und
weit durch die Luft fliegen

- Der kraftige Absprung vom Brett ist wich-
tig (Bilder 1 und 2).

- lhr sollt so fliegen wie auf Bild 3.

- Uberlegt euch gemeinsam Ubungen, um
das den anderen spater beizubringen.

Handstandposition GP-3: T2

Mein Name:

Ich bin Experte fir:

Moglichst gestreckt und mit wenig Hilfe im
Handstand stabil stehen.

Diese Ubungen méchte ich in der Austausch-
gruppe machen:

1:

Abbildung 6: Arbeitsauftrige fiir das Gruppenpuzzle der zweiten Doppelstunde (T2)

Im zweiten Teil der Stunde sollen die einzelnen Experten Ubungen aufschreiben,
mit deren Hilfe sie den Kindern in der Austauschgruppe ihr Teilgebiet in der da-
rauf folgenden Doppelstunde vermitteln konnen (siehe exemplarisch Abbildung 6

unten links).

3.2.3.3 Besonderheiten des Lehrerzentrierten Unterrichts

Wie bereits erwéhnt, wird versucht, die Struktur des lehrerzentrierten und koope-

rativen Unterrichts dhnlich zu halten und lediglich in der Methode zu variieren.
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Aus diesem Grund kiindigt die Lehrkraft in der ersten Doppelstunde ebenfalls die
Turnshow an, fiihrt die Hilfestellung zum Handstand ein, vergibt die Handstand-
und Flugrollen-TUV-Plaketten und fiihrt soziale und fachliche Reflexionsgespri-
che.

Der deutliche Unterschied zwischen LZ und den beiden kooperativen Methoden
besteht in der Art und Weise des Lehrerhandelns. Wéhrend die Lehrkraft beim
Kooperativen Lernen bemiiht ist, die Rolle eines Beraters einzunehmen, der ver-
sucht, im sokratischen Gespréach die Schiiler bei der Problemldsung zu unterstiit-
zen (siche Kap. 2.4.3), gibt die Lehrkraft beim lehrerzentrierten Unterricht klare
Bewegungsanweisungen und -korrekturen. Desweitern wird bei der Konzeption

darauf geachtet, dass die Schiiler nicht in Gruppen arbeiten.
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Stationsarbeit: Schiler kénnen sich aussuchen, an welchen Stationen sie tiben wollen,
daflir sollen sie sich in Reihen an den Stationen anstellen.

Station 1: Aufknien auf einer Bank und auf kleine blaue
Matten rollen und danach wieder aufstehen
oder ...

Station 2: ... von 5-teiligem Kasten/Bock auf Weichboden
ablassen und abrollen.

Station 3:  Auf leicht schiefer Ebene Hande aufsetzen und abrol- e 'k :
len (schiefe Ebene, bestehend aus kleinen blauen N7
Matten).

Station 4 und 5: Flugrolle auf Weichboden: Hande aufsetzen und ohne Reuterbrett abrol-
len (Aufgabe ist es, sich auf das Aufsetzen der Arme und das flissige Rol-
len und Aufstehen zu konzentrieren).

Nach 5 Minuten wird bei Station 5 ein Reuterbrett hinzugenommen:
Flugrollen-TUV-Station: Die Aufgabe der Lehrkraft ist es, bei den Kindern zu tberpriifen,
ob sie beim Springen die Hande nach vorne nehmen und die Hande als Erstes auf die
Matte aufsetzen. Wenn viele Kinder die TUV-Plaketten fiir die Flugrolle von der Lehr-
kraft erteilt bekommen haben, kann eine weitere Weichbodenmatte mit Sprungbrett er-
offnet werden, an der die Kinder sich anstellen kénnen, um die Flugrolle mit Sprungbrett

D

Aufbauplan:

Abbildung 7: Auszug aus der Planung des lehrerzentrierten Unterrichts der zweiten Doppelstunde
(Quelle der Bilder GERLING 2000, 53f.)

Exemplarisch wird ein Auszug aus der Stundenplanung ausgewéhlt, bei dem die
Schiiler selbststindig an Stationen liben. Hierbei ist der Projektleitung wichtig,
dass die einzelnen Ubungen von der Lehrkraft vorgeschrieben werden. Die Schii-
ler konnen sich zwar frei im Raum bewegen, gegenseitige Hilfestellungen sind
hier allerdings nicht vorgesehen, im Gegenteil, die Schiiler sollen sich an den Sta-

tionen in Reihen anstellen (siehe Abbildung 7).
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3.2.4 Implementierungsgiite des Kooperativen Lernens
Zur Uberpriifung der Umsetzungsqualitit und Konzepttreue wird eine Kombinati-
on aus Videoanalyse, Lehrtagebuch und Lehrerinterview eingesetzt. An dieser
Stelle muss, mit Verweis auf BAHR (2009), auf eine detaillierte Darstellung der In-
strumentarien verzichtet werden. Die Implementierungsgiite der drei Treatments
wurde von BAHR in Anlehnung an die vier von DANE und SCHNEIDER (1998) be-
nannten Evaluationskriterien iiberpriift:

= adherence — Einhaltung der Programmvorgaben (Ausfiihrungsintegritat)

= exposure — Haufigkeit der Implementierung (Programmreichweite)

= program delivery — Qualitat der Weitergabe des Programms

= participant responsiveness — Sich involvieren der Teilnehmer
Im Folgenden werden die vier Evaluationskriterien auf die Studie dieser Arbeit
angewandt (siche BAHR 2009). Dabei werden (1) und (2) sowie (3) und (4) zu-

sammen abgehandelt.

Ergebnisse zur Einhaltung der Vorgaben und zum Umfang der Anwendung

In der Auswertung der Verlaufsskizzen zeigte sich, dass in allen durchgefiihrten
Stunden die vorgesehenen Arbeitsauftrige des Kooperativen Lernens sowie die
Vorgaben bzw. Aufgaben beim lehrerzentrierten Unterricht verteilt bzw. umgesetzt
wurden. Dariiber hinaus kann gesagt werden,

dass es in allen Stunden im Anschluss daran jeweils zu Phasen der Gruppenarbeit
bzw. der Ubungsphasen kam und schlieBlich auch die geplante Auswertung der je-
weiligen Arbeitsergebnisse der Stunde in Form einer Reflexionsphase und/oder
Abschlussprisentation umgesetzt wurde. (BAHR 2009, 180)

Im kooperativen Unterricht kam es in jeder Doppelstunde zu ein bis zwei Phasen
selbststindiger Gruppenarbeit, wohingegen in den lehrerzentriert unterrichteten
Klassen drei bis vier Ubungs- und Ausfiihrungsphasen mit Erliuterungen, Vorga-
ben und Aufgabenstellungen seitens der Lehrkraft stattfanden.

In Sequenzen von Zweiminutenabstdnden wurde neben der Héufigkeit auch die
Dauer der jeweiligen Lehrform erfasst. Auch hier entspricht das Ergebnis den
konzepttypischen Erwartungen, denn die Ubungszeit der kooperativen Klassen lag
mit 49% iiber der von lehrerzentrierten Klassen, die aufgrund von Erlduterungen,
Ansagen und Demonstrationen nur auf eine aktive Ubungszeit von 32% kamen.
,,Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Lehrkrifte sich an die Unterrichts-

planungen hielten, die jeweils konzeptgetreue Phasenstruktur erkennbar und
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selbstverantwortete Ubungszeit in konzepttypischem Umfang gegeben war®

(BAHR 2009, 181).

Ergebnisse zur Qualitdt der Weitergabe und zum ,, Sich-Involvieren *“ der Schiiler
Kriterium fiir die Qualitdt der Weitergabe ist das Merkmal der Invasivitét des Leh-
rerhandelns (invasives versus responsives Intervenieren: siche Rolle des Lehrers
in Kap. 2.4.3.2). Im Sinne der Konzepttreue wird von den kooperativ unterrich-
tenden Lehrkriften ein responsives Verhalten erwartet, d. h., dass die Lehrkraft
erst in einen Gruppenprozess eingreift, wenn sie durch die Schiiler dazu aufgefor-
dert wird. Umgekehrtes gilt fiir den direktiven lehrerzentrierten Unterricht. Zur
Bestimmung der Invasivitit wurden Daten aus der Innensicht der Lehrer (bipola-
res Item im Lehrtagebuch: ,,Ich interveniere heute nie (=1) und hdufig (=4) ohne
Aufforderung der Schiiler/innen*) und aus der Beobachterperspektive erhoben.
Der Anteil der responsiven Interventionen liegt in den lehrerzentrierten Klassen
bei nur 29%. Dagegen gingen beim Gruppenpuzzle 68% und beim Gruppenturnier
63% der Lehrer-Schiiler-Interaktionen von den Schiilern aus, wobei grofe Unter-
schiede zwischen den einzelnen Klassen bestehen (siche Tabelle 12).

Ein weiteres Analysekriterium fiir die Qualitdt der Weitergabe des Konzepts lie-
fern die Lehrvariablen von DANN et al. (1999). Hier wird vor allem die geringe
Lenkung bei Interventionen hervorgehoben, da die Autoren belegt haben, dass
sich eine geringe Lenkung positiv auf das Gruppengeschehen und Lerneffekte der
Schiiler auswirkt (vgl. ebd.; fiir den Sportunterricht: vgl. GERECKE 2007). Unter
geringer Lenkung wird im Gegensatz zu hoher Lenkung nicht von direktivem,
sondern von einem sokratischen Verhalten der Lehrkraft gesprochen (siehe Kapi-
tel 2.4.3). Die Ratingergebnisse der bipolaren Skala der Lenkung (1 = direktiv bis
4 = sokratisch) fallen insgesamt sehr niedrig aus (vgl. BAHR 2009, 182). Der Mit-
telwert des Gruppenpuzzles liegt bei 1,6, der des Gruppenturniers bei 1,9 und der
des lehrerzentrierten Unterrichts bei 1,3. Dabei kann gesagt werden, dass das di-
rektive Vorgehen im lehrerzentrierten Unterricht konzepttypisch ausfillt. Jedoch
ist der Wert der beiden kooperativen Methoden deutlich zu niedrig, so dass deren

Umsetzung nur bedingt als konzepttypisch bewertet werden kann.
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Zusammenfassung und Konsequenzen

Wie die Prozessanalyse zeigt, halten sich die Lehrkrifte im Wesentlichen an die
Unterrichtsplanungen: Die einzelnen Phasen sind klar erkennbar und deren Um-
fange stimmen mit den Zeitvorgaben iiberein, d. h. die Implementierung und vor
allem auch die Parallelisierung der Konzepte sind zumindest, was die Einhaltung
der Vorgaben und den Umfang der Anwendung betrifft, erfiillt. Problematischer
sieht es bei der Qualitit der Weitergabe und Sich-Involvierens der Schiiler aus.
Hier zieht BAHR ein eher kritisches Fazit:

Das ,Herzstlick Kooperativen Lernens, die sensible und konstruktive Begleitung
der Schiiler wihrend der Phase selbstindiger Kleingruppenarbeit durch die Lehr-
kréfte, scheint letztere mehr oder minder systematisch zu iiberfordern: Sie agierten
hier nur selten im konzepttypischen ,sokratischen‘ Sinne, sondern fielen in ein eher
direktives Lehrverhalten zuriick. (BAHR 2009, 184)

Da es innerhalb der einzelnen Konzepte deutliche Unterschiede im Grad der Im-
plementierungsgiite gibt, schligt BAHR vor, anhand der Ergebnisse der Pro-
zessanalyse die verschiedenen Klassen in solche mit hoher und niedriger Imple-
mentierungsgiite einzuteilen, um auf diese Weise eine gewisse Qualitdt der Um-
setzung zu erreichen. Hierzu listet sie nachfolgende Indikatoren auf (ausfiihrlicher

siche BAHR 2008a; BAHR 17.09.2008).

Indikatoren fiir den Grad der Implementierung
Beobachtung Lehrerhandeln
»sokratisches® Vorgehen bei Interventionen
- Anteil lehrerzentrierter Phasen des Unterrichts
- Anteil responsiver Interventionen
Lehrvoraussetzungen
- Erfahrung: Haufigkeit bisheriger Einsédtze von Gruppenarbeit
- Wissen: Anzahl bekannter Gruppenarbeitsformen

- Einstellung: Gruppenarbeit als Lernform

Wie aus Tabelle 12 ersichtlich wird, variiert beispielsweise der Anteil der respon-
siven Interventionen in den Gruppenpuzzleklassen (GP) zwischen 85% und 58%.
Da ein hoher Prozentanteil konzepttypisch ist, erhalten GP 1 mit einer hohen Im-
plementierung, nachfolgend GP-4 eine 2 und GP-8 lediglich eine 3, was fiir eine

geringe Konzepttreue spricht. Nach dem gleichen Verfahren werden auch die an-
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deren Indikatoren in hohe, mittlere und niedrige Implementierungsgiite eingeteilt
und letztendlich ein Mittelwert gebildet. Dieser fiihrt dazu, dass ein Ranking iiber

gut und eher schlecht umgesetzte Methoden zustande kommt.

Tabelle 12: Implementierungsgiite der kooperativen Methoden des Gruppenpuzzles (GP) und des
Gruppenturniers (GP)

Ante[l hoch-1 Beobach- hoch-1 Lehr- hoch-1 Mittelwert
Klas- | responsiver - tung : : der Imple-
- mittel-2 mittel-2 voraus- mittel-2 .
sen | Interventio- | . . Lehrer- R L mentier-
niedrig-3 niedrig-3 | setzungen | niedrig-3 y
nen handeln ungsgtite
GP1 85% 1 2,3 1 3 1 1,0
GP 4 62% 2 2,3 1 1,7 2 1,7
GP 8 58% 3 1,3 3 1,2 3 2,7~
GT3 72% 1 2,7 1 2,7 1 1,0
GT5 62% 2 1,7 2 2,3 2 2,0
GT7 55% 3 1,7 2 1,5 3 2,7~

~fiihrt zum Ausschluss aus der Stichprobe.

Fiir ihre eigene Untersuchung zieht BAHR den sinnvollen Schluss, die Klassen
GP-8 und GP-7 aus der Stichprobe zu entfernen, was zur Folge hat, dass die moto-
rischen Lerneftekte der Schiiler beim Kooperativen Lernen deutlich positiver aus-

fallen (vgl. BAHR 2008a; BAHR 17.09.2008).

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird auf die gewonnenen Erkenntnisse von BAHR
zurlickgegriffen und die Stichprobe mit der gleichen Begriindung reduziert. Die

reduzierte Stichprobe wird in Kapitel 5.1.1 vorgestellt.

3.3 Erhebungsinstrumente
Zur Erfassung der Daten wurden im Vorfeld der Studie Testhelfer in die einzelnen
Instrumentarien eingewiesen und fiir die Datenerhebung geschult. Alle fiir diese

Untersuchung notwendigen Daten wurden im Sportunterricht erfasst.

3.3.1 Die Heterogenititsmerkmale

Zur Erfassung der oben genannten Heterogenitdtsmerkmale wird iiberwiegend auf
Erhebungsinstrumente von PISA 2000 (KUNTER et al. 2002) sowie IGLU 2001
(Bos et al. 2005) zuriickgegriffen.
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3.3.1.1 Migrationsstatus

Die Definition des STATISTISCHEN BUNDESAMTS (2008, 6) aus dem Theorieteil
aufgreifend, zdhlen zu Menschen mit Migrationshintergrund ,,alle nach 1949 auf
das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten sowie alle in
Deutschland geborenen Ausldnder und alle in Deutschland als Deutsche Gebore-
nen mit zumindest einem zugewanderten oder als Ausldander in Deutschland gebo-
renen Elternteil.

Folgt man SETTELMEYER und ERBE (2010), so ist es von grof3er Bedeutung, sich
an einer eindeutigen Definition (wie der obigen) zu orientieren und diese auch
transparent zu machen, da es viele unterschiedliche Definitionen des Migrations-
hintergrunds gibt. Vergleicht man beispielsweise die Zahl der Kinder mit Migrati-
onshintergrund der PISA-Studie des Jahres 2000 mit der aus 2003, so verringert
sich die Zahl der Migrantenkinder um mindestens 25%. Diese Veridnderung ist le-
diglich auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass in der PISA-Studie von 2003 die
Kinder mit nur einem nicht in Deutschland geborenen Elternteil in der Statistik
nicht mehr als Migrantenkinder gefiihrt werden (vgl. zsfd. ebd.).

Zudem ist es naheliegend, dass der Migrationshintergrund nur indirekt erfasst
werden kann, da eine direkte Frage wie: ,,Hast du einen Migrationshintergrund
und wenn ja, in welcher Auspriagung liegt er vor?* nicht moéglich ist (vgl. STATIS-
TISCHES BUNDESAMT 2008, 5). Aus diesem Grund wird in Anlehnung an PISA
2000 (KUNTER 2002, 236ff.) sowohl nach dem Geburtsland des Kindes, der Mut-
ter und des Vaters gefragt (siche Fragen zum Heimatland der Familie in Anhang
18:).

Aus den Angaben zum Geburtsland der Eltern wird in Anlehnung an BAUMERT et
al. (2002, 195) ein Zuordnungsschliissel flir einen dreistufigen Migrationsstatus

erstellt, der folgende Werte vorsieht:

0 — einheimisch, d. h. beide Eltern sind in Deutschland geboren
1 — einseitiger Migrationshintergrund, d. h. ein Elternteil ist nicht in Deutschland geboren
2 — doppelter Migrationshintergrund, d. h. beide Eltern sind nicht in Deutschland geboren

Urspriinglich war angedacht, das Geburtsland des Kindes bei der Bestimmung des
Migrationsstatus mit zu beriicksichtigen. Aufgrund der in der Studie vorliegenden
geringen Fallzahlen der Kinder, die nicht in Deutschland geboren wurden (insge-
samt weniger als 1% der Gesamtstichprobe), wurde dies im Nachhinein als nicht

sinnvoll erachtet. Gleiches gilt fiir die Bestimmung der ethnischen Zugehorig-
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keit?*. Im Kontext der soziometrischen Datenauswertung war dies ebenfalls nicht
sinnvoll bzw. mdglich, da die einzelnen ethnischen Gruppierungen in der Klasse
zu klein daflir waren. Aus den genannten Griinden wird auf eine weitere Berlick-
sichtigung der Ethnie verzichtet (fiir eine ausflihrlichere Erkldrung siehe Kap.

33.2.1).

3.3.1.2 Soziookonomischer Status der Familie

Unter Bezug auf die im Theorieteil verwendete Definition von HRADIL (1999, 29)
wird unter dem soziookonomischen Status die ,,relative Stellung einer Person im
Oben und Unten von bildungs-, berufs- und einkommensspezifischer Dimensio-
nen sozialer Ungleichheit™ verstanden (zitiert nach IMDORF 2005, 49). WOLF
(1995), der sich intensiv mit den verschiedenen Moglichkeiten zur Erfassung des
soziookonomischen Status beschéftigt hat, zeigt in seinem Kompendium ver-
schiedene Moglichkeiten der Erhebung eines solchen auf. Das géngigste Verfah-
ren ist hierbei die Bestimmung des soziodkonomischen Status anhand des Berufs,
wozu zunichst die Erfassung sowie die Klassifizierung der Berufe in Berufsgrup-
pen notwendig sind.

1. Schritt: Klassifizierung der Berufe der Eltern in Berufsgruppen

Fiir die Klassifikation der Berufe halt WOLF (1995, 104f.) nach wie vor den IS-
CO-68 bzw. die Weiterentwicklung 1ISCO-88% fiir am Besten. Der ISCO hat ne-
ben der internationalen Giltigkeit (die allerdings fir diese Arbeit irrelevant ist)
den Vorteil, dass Skalen zur Bestimmung des soziodkonomischen Status existie-
ren, ,,die auf diese Klassifikation aufgesetzt werden konnen (vgl. ebd. 105). Als
Nachteil der Verwendung des ISCO wird angefiihrt, dass die Einteilung der beruf-
lichen Tatigkeit in die ISCO-KIassifizierung sehr aufwendig sei, da im ISCO (sie-
he INTERNATIONAL LABOUR OFFICE 1990) insgesamt 1500 verschiedene Berufe
erfasst sind, die in Berufsgattungen gebiindelt sind (vgl. ebd.).

2. Schritt: Umkodierung der Berufe in deren soziookonomischen Status

Wenn die ISCO-88-Werte der Berufsgruppen (dreistellige Zahlen) vorliegen,

kann auf den von GANZEBOOM, GRAF und TREIMAN (1992) entwickelten ,,Interna-

** Die Ethnie wird, wie im Theorieteil (siche Kap. 2.1.2.1) beschrieben, iiber die Her-
kunftsldander der Eltern bestimmt. Im Fragebogen wurden die Herkunftslander mit ab-
gefragt (siche Anhang 18:).

2% International Standard Classification of Occupations
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tional Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI)*“ zuriickgegriffen
werden, der — auf Grundlage einer Reihe von Studien — jeder Berufsgruppe einen
soziobkonomischen Status zuschreibt. Je hoher die ISEI-Zahl, desto hoher ist die
Berufsklasse. Die Spanne reicht dabei vom Wert 85 flr Juristen und Mediziner bis
zum Wert 16 fur Haushaltshilfen und Reinigungspersonal (siehe ISEI
01.04.2010).

Erhebungsverfahren
Nach dem oben beschriebenen Verfahren wird auch bei PISA 2000 der soziodko-
nomische Status bestimmt;

In der empirischen Forschung werden auf Basis des ISCO-Kodes verschiedene In-
dizes gebildet, die sich als Instrument fiir die Messung der soziodkonomischen
Stellung bewihrt haben. In der PISA-Studie stellt der von GANZEBOOM und Mitar-
beitern (1992) entwickelte Index International Socio-Economic Index of Occupati-
onal Status (ISEI) das StandardmaB fiir die Beriicksichtigung des soziookonomi-
schen Status der Herkunftsfamilie dar. (BAUMERT et al. 2006, 49)

Aus den genannten Griinden wird auch in dieser Arbeit auf das gdngige Verfahren
zurlickgegriffen. Bei der Formulierung der Frage zur Erfassung der Berufe wird
sich an denen von PISA 2000 orientiert (siche KUNTER 2002, 226): Angegeben
werden soll zum einen der Beruf der Mutter bzw. des Vaters, mit dem Hinweis:
»Wenn deine Mutter [/dein Vater] zurzeit nicht arbeitet, gib an, als was sie [/er]
zuletzt gearbeitet hat.“ Desweiteren beinhaltet die Frage nach dem Beruf die offe-
ne Frage, die auch LAMPERT und KROLL (2009, 319) fiir wichtig halten: ,,Was tut
deine Mutter in ihrem [/dein Vater in seinem] Beruf?* (siche Anhang 18:). Mit der
Zusatzfrage nach der beruflichen Tétigkeit wird hier dem seltenen Problem entge-
gengewirkt, dass Kinder bei der Frage nach dem Beruf z. B. ,,Universitit* ange-
ben und bei der Frage: ,,Was tut er/sie in im Beruf?* antworten: ,,Sie putzt* (vgl.

LAMPERT & KROLL).

Die in der Arbeit verwendeten Daten beziehen sich auf den hdchsten soziodko-
nomischen Status der Familie, d. h. erreicht der Beruf der Mutter einen hoheren
ISEI-Wert als der Beruf des Vaters, wird dem Kind der soziookonomische Wert
der Mutter zugeschrieben (HISEI: hochster ISEI-Wert).
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3.3.1.3 Geschlecht

Wie im Theorieteil erldutert (Kap. 2.1.2.3), wird in der Untersuchung auf das bio-
logische Geschlecht zuriickgegriffen, das durch die Antwortmdoglichkeit ,,Ich bin

... ein Méadchen ...ein Junge* erfasst wurde (siche Anhang 18:).

3.3.1.4 Sportlichkeit

Im Theorieteil wurde zur Definition von ,,Sportlichkeit der Kriterienkatalog zur
Benotung im Schulsport herangezogen (siehe Kap. 2.1.2.4). Aus diesem Grund ist
es naheliegend, auf die Sportnote zuriickzugreifen. Hier zeigt sich allerdings das
Problem, dass die Schiiler am Anfang der flinften Klasse als letzte Sportnote die
Note aus der Grundschulzeit nennen, weshalb die Sportnote im zweiten Halbjahr
der flinften Klasse nacherhoben wurde.

Da die Sportnote keinem wissenschaftlichen Kriterium entspricht, bedarf es eines
AuBenkriteriums, um deren Verwendung in wissenschaftlichen Kontexten zu
rechtfertigen. Hierzu werden zwei Quellen genannt:

Zum einen verweist KLIEME darauf, dass ein hoher klasseninterner Zusammen-
hang zwischen der Benotung und dem Kdnnensstand der Schiiler bestehe. Daraus
lasst sich schlussfolgern, dass Lehrer sehr wohl die Leistungsfahigkeit ihrer Schii-
ler einschitzen konnten. Schwankungen bei der Notenvergabe bestiinden vielmehr
zwischen den Klassen und noch deutlicher zwischen den Schulen (vgl. KLIEME
2003). Da die Sportnote aber nur als Kriterium zum klasseninternen Vergleich der
Schiiler eingesetzt wird (siehe Kap. 3.3.2.1), reicht dies hier vollkommen aus.

Als weitere Quelle kann die Studie von OPPER (1996) angefiihrt werden, in der ein
Zusammenhang zwischen der Sportnote und der sportlichen Aktivitét festgestellt
wurde (siehe Kap. 2.1.2.4). Somit wird die Verwendung in wissenschaftlichen Zu-

sammenhéngen als gerechtfertigt erklart.

3.3.2 Anerkennung und Ablehnung im Sportunterricht

Zur Erfassung des Anerkennungsstatus bzw. Ablehnungsstatus der Schiiler inner-
halb der Klasse wird auf die Methode der Netzwerkanalyse zuriickgegriffen und
das auf MORENO (1934) zuriickgehende Soziogrammverfahren eingesetzt. Mitt-
lerweile bauen auf MORENOS Werk ,,Die Grundlagen der Soziometrie® (1934;
Neuauflage 1967) zahlreiche Publikationen und Ansétze auf, wobei die von MoO-

RENO entwickelte Grundidee der graphischen Darstellung von Beziehungsnetz-
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werken nach wie vor ein gidngiges Verfahren darstellt. Unter Verwendung der Be-
griffe der mathematischen Graphentheorie werden die Akteure als Knoten und die
Beziehungen zwischen den Akteuren als Graphen (Linien oder Kanten) darge-
stellt. Zur Erfassung der Beziechungen zwischen den einzelnen Akteuren ,,werden
die Individuen einer Gruppe aufgefordert, andere Individuen ihrer eigenen Gruppe
[...] zu wédhlen* (MORENO, 1967, 34).

Bereits in kleinen Netzwerken (ab ca. 12 Akteuren) mit hoher Beziehungsdichte,
kann die graphische Darstellung jedoch schnell uniibersichtlich werden, weshalb
,,die Methode sehr zum Arger MORENOs in den 40er und 50er Jahren immer selte-
ner benutzt wurde®, was sich erst mit der Entwicklung der Rechnerkapazitit in
den letzten Jahren wieder umgekehrt hat (JANSEN 2006, 92f.). Mit Hilfe speziell
fiir die graphische Darstellung entwickelter Programme wie dem in dieser Arbeit
verwendeten Soziogramm-Editor® lassen sich die Daten einfach in eine Maske
einfiigen und Graphen abbilden, bei denen die Akteure beliebig hin und her ge-
schoben sowie ein- und ausgeblendet werden konnen (siehe nachfolgende Abbil-

dungen).

Bei den Erhebungsverfahren der Soziogramme gibt es unterschiedliche Ansitze,
iiber die DOLLASE (sieche 1973, 81ff.) einen Uberblick gibt. Um die gegenseitige
Anerkennung zwischen den Schiilern zu messen, wird hier das Wahlverfahren an-
gewandt, denn iibereinstimmend halten PETILLON (1978, 99) und DOLLASE (1973,
91) fest, dass das Wahlverfahren am besten fiir die Erhebung der Daten innerhalb
einer Gruppe geeignet sei und sich als das gebrduchlichste Erhebungsverfahren
durchgesetzt habe. Zusitzlich zeichnet es sich durch seine Okonomie, die Ver-
suchspersonenfreundlichkeit und die Verbindlichkeit der Testsituation aus (vgl.
PETILLON, 1978, 99). Hervorzuheben ist hierbei, dass die Anzahl der moglichen
Wahlen nicht limitiert werden solle, da dies sonst zu einer Verzerrung fiihre:

Das sozial-expansive Individuum wird durch eine Wahlbegrenzung zur willkiirli-
chen Auswahl gezwungen, wihrend das sozialrestriktive Individuum zu einer will-
kiirlichen zusétzlichen Benennung von anderen Personen gezwungen wird. (Dolla-
se 1973, 41)

Petillon (1978, 100) bekriftigt dies, indem er zufiligt, dass Artefakte bei einer

Wahlbegrenzung entstehen konnten. So bestéinde beispielsweise bei der Begren-

%% Downloadlink der Freeware (Zugrifft am  31.04.10)  http://www.pabst

software.de/doku.php/programme:soziogramm-editor:start
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zung auf drei Personen die Moglichkeit, dass ein Schiiler bei der Auswertung kei-
ne positive Stimme auf sich vereinen konne, wenn er etwas von einer Reihe an
Mitschiilern erst an vierter Stelle genannt wiirde.

Kritische Stimmen sehen es als problematisch an, wenn nur positive oder nur po-
sitive und negative Wahlen abgegeben werden konnen (z. B. KRUGER 1976).
KRUGER argumentiert hierbei, dass selbst bei nur positiven Wahlen implizit immer
auch negative Wahlen mitschwingen. Bei nur positiven und negativen Wahlmog-
lichkeiten werde der Akteur gezwungen, sich fiir Extrempositionen zu entschei-
den. Doch selbst die Ermoglichung der Enthaltung (die auch in dieser Arbeit ver-
wendet wird) hélt BLESS (1995, 105) fiir nicht ausreichend, da der mittlere Be-
reich der Enthaltungen unscharf bleibe. Fest steht jedoch, dass die zwanghafte
Entscheidung fiir ja oder nein durch die Mdglichkeit der Enthaltung abgemildert
wird und somit als vertretbar angesehen werden kann.

Weiterhin kritisiert KRUGER (1976,29), dass ,,bedingt durch die hohe Spezifitét der
Untersuchungsfrage eine nachgewiesene Abhéngigkeit der Ergebnisse von der
Frage entsteht™ (zitiert nach BLESS 1995, 105). Diese Kritik kann allerdings nicht
ganz nachvollzogen werden und wird hier eher als Chance wahrgenommen, denn
dadurch wird die Erfassung kontextabhingiger Beziehungseigenschaften iiber-
haupt erst ermoglicht, beispielsweise die spezifische Anerkennung und Ablehnung
im Sportunterricht. Auch die weitere Kritik KRUGERS (vgl. ebd.), dass bei der Be-
antwortung einer Untersuchungsfrage, wie beispielsweise ,,Mit wem spielst du am
liebsten FuB3ball?*, nicht nur aus Griinden der Zuneigung Wahlentscheidungen ge-
troffen werden, sondern diese auch davon abhingig seien, ob jemand ein guter
FuBballspieler ist, wird hier als Chance aufgegriffen.

Derlei Uberlegungen leiten iiber zu der im Soziogramm zu verwendenden Frage,

bei der dieser Punkt noch einmal aufgegriffen wird:

Auswahl der Untersuchungsfrage zur Erfassung der Anerkennung und Ablehnung
Aus den oben aufgefiihrten Griinden wird in dieser Arbeit auf das von MORENO
ins Leben gerufene soziometrische Verfahren zuriickgegriffen, um das Mal} der
Anerkennung bzw. Ablehnung der Schiiler im Sportunterricht zu bestimmen. In
Anlehnung an PETILLON (1980) wird hierfiir eine Untersuchungsfrage entwickelt,
jedoch wird anstelle der iiblichen Frage nach gewiinschten bzw. nicht gewiinsch-

ten Sitznachbarn eine an den Sportunterricht angepasste Befragung vorgenom-
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men: Die Schiiler sollen sich vorstellen, dass in den nichsten sechs Wochen im
Sportunterricht Gruppenarbeit stattfinden wiirde. Anschlieend sollen die Schiiler
fiir jeden Mitschiiler ankreuzen, ob sie gerne mit ihm zusammenarbeiten wollen
(positive Wahlen, d. h. Anerkennung), ob es ihnen egal ist (Enthaltung) oder ob
sie mit diesem Schiiler auf gar keinen Fall zusammenarbeiten wollen (negative
Wabhlen, also Ablehnung). Das hierfiir eingesetzte Soziogramm findet sich in An-
hang 18:.

Mit der ausgewihlten Frage wird beabsichtigt, dass alle drei Ebenen der Anerken-
nung bei den Wahlen beriicksichtigt werden, denn als Gruppenmitglied wéhle ich
jemanden, den ich im Fach Sport fiir kompetent halte (positionale Anerkennung),
mit dem ich bereit bin, mich aktiv auseinanderzusetzen (moralische Anerkennung)
und den ich mag (emotionale Anerkennung). Welche Schwerpunkte einzelne
Schiiler hierbei setzten, kann selbstverstdndlich nicht erfasst werden, was aller-
dings hier auch nicht als Nachteil angesehen wird, da es nicht um eine separate
Erhebung der einzelnen Anerkennungsdimensionen geht. Im Umkehrschluss wird
eine Person abgelehnt, wenn mindestens eine der Anerkennungsebenen verweigert
wird (vgl. Kap. 2.1.1.). Damit mag die oben formulierte Kritik fiir andere Unter-
suchungen zutreffen, fiir diese Untersuchung ist sie jedoch eher bereichernd, da es
bei der Operationalisierung des Konstrukts der Anerkennung bzw. der Ablehnung

eben nicht um die rein emotionale Zuneigung geht.

Datenerhebung:

Zur Gewibhrleistung der Anonymitdt werden von den Lehrkrédften Schablonen mit
den Namen der Schiiler angefertigt, die vor der Datenerhebung so hinter das Sozi-
ogramm geheftet werden, dass die Schiiler es gut ausfiillen konnen. Im Anschluss
an die Erhebung werden die Schablonen den Lehrkréften wieder zuriickgegeben,
so dass die Schiiler die Anonymitét der Fragebogen gewihrleistet sehen. Die Er-
hebung selbst findet in der Sporthalle statt. Hier konnen sich die Schiiler so vertei-
len, dass jeder fiir sich den Bogen ausfiillen kann, zum anderen findet die Erhe-
bung in dem Raum statt, auf dessen Kontext sich die Frage des Soziogramms be-

zieht.

144



Datenaufbereitung:
Die ausgefiillten Soziogramm-Fragebogen werden klassenweise in den Sozio-
gramm—Editor27 eingegeben. Fiir jede Klasse kann dann auf einfache Weise eine

Graph erzeugt werden. In Abbildung 8 ist ein solcher Graph fiir eine flinfte Klasse
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Abbildung 8: Graph des Soziogramms einer fiinften Klasse

dargestellt, bei dem die einzelnen Schiiler als Quadrate im Kreis angeordnet sind.
Die einzelnen Quadrate wiederum haben unterschiedliche Farben und damit un-
terschiedliche Bedeutungen:

= grin: Schuler erhdlt viel Anerkennung und wenig Ablehnung

= blau: Schuler erhélt genauso viel Anerkennung wie Ablehnung und

= rot: Schiler erhalt wenig Anerkennung und viel Ablehnung

2" Downloadlink der Freeware (Zugrifft am 31.04.10)  http://www.pabst-

software.de/doku.php/programme:soziogramm-editor:start
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Desweiteren finden sich im Graph verschiedene Verbindungslinien. Hierbei stel-
len die dicken griinen Pfeile gegenseitige und die diinnen griinen Pfeile einseitige
Anerkennungsverhéltnisse dar, dementsprechend stehen die roten Linien fiir die

Ablehnungen.

Da eine graphische Auswertung bei dieser Schiileranzahl beinahe unmdglich er-
scheint, wird die Verwendung von Soziomatrizen als hilfreich empfohlen:

»In der Netzwerkanalyse repriasentieren die Zeilen und Spalten die Akteure des
Netzes, d. h. die Matrix ist eine quadratische n*n-Matrix.“ Und weiter: ,,Alle Da-
ten des Akteurs Nr. 1 als Sender von Beziehungen stehen in der ersten Zeile. Ein
Eintrag in der ersten Zeile der vierten Spalte signalisiert dann eine Beziehung von
Akteur Nr. 1 an Akteur Nr. 4. Daraus ergibt sich, dass eine Matrix bei gerichteten
Beziehungen meist asymmetrisch und bei ungerichteten Beziehungen symmet-

risch ist (JANSEN 2006, 100).

Die erhaltene Anerkennung bzw. Ablehnung eines Schiilers lassen sich mithilfe
der Soziomatrix einfach berechnen, denn sie entsprechen der Summe der Spalten.
Hierbei ist allerdings noch zu beachten, dass fiir den Vergleich zwischen den
Klassen diese eigentlich gleich grof3 sein sollten, damit jeder Schiiler auch die
gleiche Moglichkeit hat, positive oder negative Wahlen zu erhalten. Aus diesem
Grund findet die Berechnung der Anerkennung bzw. Ablehnung folgendermaf3en

statt:

#AN = #ANroh* i
#Schuler

#AN = Anzahl der erhaltenen positiven Wahlen (mit Ausgleichsfaktor)
#ANroh = Anzahl der erhaltenen positiven Wahlen (Rohwerte)

#Schiiler = Anzahl der Schiiler in der Klasse

25 =26 — 1 = Klassengrofle minus dem Schiiler, der die Anerkennung erhélt

Die Formel berechnet die erhaltenen moglichen Wahlen der Anerkennung in ihrer
Hohe auf eine angenommene Klassenstirke von genau 26 Schiilern um (25 plus
den Schiiler, dessen Anerkennung bestimmt wird). Die Berechnung der Ableh-

nungen erfolgt ebenso.
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3.3.2.1 Heterogenitdtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung/
-Ablehnung

Ein groBer Vorteil der hier eingesetzten Soziogrammmethode besteht darin, dass
auf indirektem®® Wege ermittelt werden kann, ob z. B. die gleichgeschlechtliche
und die gemischtgeschlechtliche Anerkennung gleich hoch ausféllen. Wie in Kapi-
tel 2.1.1.2 beschrieben, spricht ein Ungleichgewicht, d. h. eine hoéhere ge-
schlechtsbedingte Ingroup-Anerkennung gegeniiber der geschlechtsbedingten
Outgroup-Anerkennung, fiir einen positiv-selektiven Einfluss des Geschlechts.

Im Sinne der Netzwerkanalyse werden hier Daten in Beziehung zueinander ge-
setzt, nimlich die Heterogenitdtsmerkmale mit den positiven und negativen Wah-
len des Soziogramms. Am Beispiel des Heterogenitidtsmerkmals Geschlecht wird
nachfolgend erkléart, wie die Datenaufbereitung durchgefiihrt wird, um die In-
group- und Outgroup-Wahlen getrennt zu erfassen. Zunichst sollen zunichst die
graphischen Auswertungsmaoglichkeiten das Problem verdeutlichen. Wie oben be-
reits erwédhnt, konnen die Schiiler mittels des Programms ,,Soziogramm-Editor*
beliebig angeordnet werden. Zur Verdeutlichung der geschlechtsbedingten In-

group- und Outgroup- Anerkennung bzw. -Ablehnung, wurden die Schiiler so
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Abbildung 9: Soziogramm einer Klasse (links die Midchen, rechts die Jungen)

%% 1n anderen Untersuchungen, dies betrifft vor allem die Vorurteilsforschung, finden Er-
hebungen héufig durch direkte Befragungen statt, bei denen die Schiiler die Aussage
»Ausldnder finde ich® mit einem lachenden, neutrale oder traurige Gesicht bewerten
sollen.
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Abbildung 10: links geschlechtsbedingte Outgroup-Anerkennung/-Ablehnung (links) und Ingroup-
Anerkennung/-Ablehnung (rechts)

angeordnet, dass auf der linken Seite die Middchen und auf der rechten Seite die
Jungen zu sehen sind (siche Abbildung 9). In Abbildung 10 sind hingegen auf der
linken Seite die gemischtgeschlechtlichen Wahlen und auf der rechten Seite die
gleichgeschlechtlichen Wahlen abgebildet. Es fillt auf, dass sowohl die Madchen
wie auch die Jungen hohe Anerkennung und wenig Ablehnung in ihrer jeweiligen
Ingroup erfahren und dafiir von der jeweiligen Outgroup sehr stark abgelehnt
werden und nur wenig Anerkennung erhalten.

Bei der Berechnung der vier Variablen

= geschlechtsbedingte Ingroup-Anerkennung

= geschlechtsbedingte Outgroup-Anerkennung

= geschlechtsbedingte Ingroup-Ablehnung

= geschlechtsbedingte Outgroup-Ablehnung

muss das Geschlecht des Kindes beriicksichtigt werden. Wéhrend in der Vorstudie
die Auswertung noch per Hand vorgenommen wurde, was fehleranfillig und vor
allem sehr aufwendig war, wurde fiir die Hauptstudie extra fiir diesen Zweck ein
Excel-Programm geschrieben, das automatisch die entsprechenden Werte aus der
Soziomatrix ausliest und als Variable ausgibt. Auch dabei wurde nach dem glei-
chen Verfahren ein Ausgleichsfaktor bestimmt, da nicht von einer gleichen Grof3e
der Jungen- und der Méddchengruppe ausgegangen werden kann, und sich somit
die moglichen Ingroup-Wahlen von den mdglichen Outgroup-Wahlen unterschei-

den konnen.
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Fiir die Einteilung der erhaltenen Wahlen in Ingroup und Outgroup ist es notwen-

dig, die Schiiler zu gruppieren (siche unten).

Normativ gesetzte Kriterien zur Einteilung der Schiiler in zwei Gruppen

Neben dem Geschlechterkriterium (Junge/Madchen) erweist sich das Heterogeni-
tatsmerkmal Migrationsstatus als weitaus schwieriger: Fraglich ist, ob die Kinder
mit einseitigem Migrationshintergrund (nur ein Elternteil nicht in Deutschland ge-
boren) zu den Migrantenkindern mit doppeltem Migrationshintergrund (beide El-
tern nicht in Deutschland geboren) gezdhlt werden sollen. Aufgrund der Unsi-
cherheit wird beschlossen, die Schiiler mit einem einseitigen Migrationshinter-
grund nicht zu beriicksichtigen und lediglich die eindeutigen Pole: Einheimisch
(beide Eltern in Deutschland geboren) und doppelter Migrationshintergrund zu be-
riicksichtigten, was eine Reduktion der Stichprobe zur Folge hat®®. Eine andere
Losung muss beim soziodkonomischen Status gefunden werden, der weit mehr als
dreistufig ist. Zur Gruppierung der Klasse in solche Kinder mit hohem soziodko-
nomischen Status und solche mit niedrigem wird klassenweise der Median gebil-
det, und anschliefend wird die Klasse anhand des Median-Wertes in zwei Grup-
pen eingeteilt. Bei der Sportlichkeit, die wie oben erldutert an der Sportnote fest-
gemacht wird, erfolgt die Einteilung ebenfalls klassenweise. Da die Notenvergabe
sehr von der jeweiligen Lehrkraft abhéngt, finden sich in den Klassen unterschied-
liche Notenverteilungen, so dass auf Klassenebene nach Losungen gesucht wer-
den muss. Wenn nur die Noten 1 und 2 bzw. 2 und 3 oder das Notenspektrum von
1 bis 4%° vergeben wurden, war die Einteilung in ,,gute Note* und ,,eher schlechte
Note* vergleichsweise einfach. Schwieriger erwies es sich, wenn das Notenspekt-
rum von 1 bis 3 verwendet wurde und der Anteil der Note 2 dabei stark vertreten
war. Zur Aufteilung der Note 2 wurde dann ein weiteres Kriterium herangezogen,
namlich das ebenfalls im Fragebogen enthaltene sportliche Engagement der Schii-

ler, das erfasst, wie héufig die Schiiler auBerhalb der Schule Sport treiben.

% Die Unterteilung in einheimisch und nicht-einheimisch wurde ebenfalls vorgenommen,
was allerdings zu keinen nennenswerten Verdnderungen sowohl bei den soziologi-
schen wie auch bei den padagogischen Ergebnissen fiihrte.

%0 Beim Notenspektrum von 1 bis 4 wurden die Noten 1 und 2 als ,,gute Noten“ und 3 und
4 als ,,eher schlechte Noten“ kategorisiert.

31 Betraf zwei der Klassen.
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3.3.2.2 Testgiitekriterien

Im Folgenden werden die verschiedenen Testgiitekriterien diskutiert, auf deren

Definition unter Verweis auf BORTZ und DORING (2006, Kap.4) verzichtet wird.

Objektivitit

Folgt man MULLER (1980, 304 & 675), so kann davon ausgegangen werden, dass
Soziogramme dem Kriterium der Objektivitét entsprechen, da die Auswertung der
Daten durch Computerprogramme und mathematische Rechenvorginge unter-
stiitzt wird. Sowohl PETILLON (1980) wie auch ECKHART (2005) fiihren die Objek-
tivitdt bei der Diskussion ihrer Testgiite nicht einmal mit auf, so dass bei dem hier
verwendeten Soziogramm vor allem aufgrund der eingesetzten Computerpro-
gramme von gegebener Objektivitdt ausgegangen wird und mehr Aufmerksamkeit

auf die Validitit und Reliabilitiat verwendet werden soll.

Reliabilitdt

Nach BORTZ et al. (2006, 1999) gelten fiir die Retest-Reliabilitét bei festen Per-
sonlichkeitsmerkmalen Korrelationskoeffizienten ab r = 0,8 als ausreichend relia-
bel.

Da Beziehungen zwischen den Kindern nicht mit festen Personlichkeitsmerkma-
len gleichzusetzen sind, diirfe daher ein niedrigerer Korrelationskoeffizient nicht
»fehlender Messgenauigkeit zugeschrieben werden. Vielmehr miissen die Griinde
dafiir im natiirlichen Wandel von menschlichen Beziehungen vermutet werden.*
Und weiter stellt KRUGER (1976, 1744f.) fest, dass sich bei einer kurzfristigen
Wiederholung hohere Retest-Reliabilititen zeigen miissten, die sukzessive ab-
ndhmen, je linger der Zeitraum zwischen den Testungen sei (zitiert nach ECKHART

2005, 104; vgl. auch MULLER 1980, 675; PETILLON 1980).
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Tabelle 13: Retest-Reliabilitéit nach einer Woche (Spearman-Rho; p< 0,01)

allgemeine Anerkennung r=,83 N =118
allgemeine Ablehnung r=,85
geschlechtsbedingte Ingroup-Anerkennung r=,79
geschlechtsbedingte Ingroup-Ablehnung r=,72 N =117
geschlechtsbedingte Outgroup-Anerkennung r=,57
geschlechtsbedingte Outgroup-Ablehnung r=,81
migrationsbedingte Ingroup-Anerkennung r=,75
migrationsbedingte Ingroup-Ablehnung r=,79 N = 95
migrationsbedingte Outgroup-Anerkennung r=,81
migrationshedingte Outgroup-Ablehnung r=,74
sozio6konomischbedingte Ingroup-Anerkennung r=,69
soziodkonomischbedingte Ingroup-Ablehnung r=,79 N = 101
soziodkonomischbedingte Outgroup-Anerkennung r=,80
soziodkonomischbedingte Outgroup-Ablehnung r=,81
sportlichkeitsbedingte Ingroup-Anerkennung r=,73
sportlichkeitsbedingte Ingroup-Ablehnung r=,77 N =113
sportlichkeitsbedingte Outgroup-Anerkennung r=,69
sportlichkeitsbedingte Outgroup-Ablehnung r=,81

Tabelle 13 zeigt die in dieser Studie erzielten Retest-Reliabilititswerte, die eine
Woche nach dem Behaltenstest in drei Klassen erhoben wurden. Aus den oben
aufgefiihrten Griinden konnen die hier erzielten Werte als ausreichend reliabel ak-

zeptiert werden.

Validitdt

Soziometrische Tests konnen Giiltigkeit beanspruchen, sofern sich ,,auch ihre In-
terpretation geniigend nah an die operationale Basis der Daten hélt“ (DOLLASE,
1973, 275). Dies bekriftigt auch INGENKAMP (1975, 125): ,,.Die Validitit sozio-
metrischer Wahlen ist bei geeigneter Fragestellung meist logisch evident. MUL-
LER (1980, 675) bezeichnet das Soziogramm auf deskriptiver Ebene ebenfalls als
logisch giiltig. Auch PETILLONs (1980, 35) Untersuchungen haben gezeigt, dass
die soziometrischen Daten — unter aller Vorsicht — ,,Hinweise auf reale

Beliebtheitsbeziehungen im Klassenzimmer enthalten®.

Da die in der Arbeit verwendete Frage des Soziogramms fiir den Sportunterricht
angepasst wurde, erscheint eine Uberpriifung der Validitit notwendig. Zu diesem
Zweck wurde eine kleinere bisher noch nicht erwédhnte Untersuchung mit drei

Lehrkriften und drei flinften Klassen durchgefiihrt. Die Schiiler fiillten das fiir
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diese Arbeit entwickelte Soziogramm aus. Die Lehrkrifte wurden um ihre Ein-
schidtzung der Anerkennung bzw. Ablehnung der einzelnen Schiiler im Sportunter-
richt gebeten. Die genaue Aufgabe flir die Lehrkraft lautete: ,,Bitte schidtzen Sie
ein, wie viele positive bzw. negative Wahlen ein Schiiler von seinen Mitschiilern
erhdlt, wenn er fiir die Mitarbeit in einer Gruppe im Sportunterricht gewahlt
wird.*

Tabelle 14 zeigt die Korrelationskoeffizienten zwischen der Anerkennung und Ab-

lehnung durch die Mitschiiler sowie die Einschédtzung deren Anerkennung und

Ablehnung durch die Lehrkraft.

Tabelle 14: Zusammenhang zwischen Lehrereinschéitzung und der Soziogrammerhebung

Korrelation nach Einschdtzung durch die unterrichtende Sportlehrkraft
Spearman-Rho
(N=72;p<0,01) allgemeine Anerkennung allgemeine Ablehnung
allgemeine Anerkennung _ _
durch die Mitschiiler r=,328 r=-,364
Allgemeine Ablehnung _ _
durch die Mitschiiler r=-407 7=

Nach WEISE (1975, 219) gelten Korrelationskoeffizienten zwischen 0,4 und 0,6
als mittelméBig valide und ab 0,6 als hoch valide (zitiert nach BORTZ & DORING
2006, 202). Damit wird deutlich, dass die Validitit der Variablen der allgemeinen
Anerkennung als eher gering einzustufen ist, wohingegen die Validitit der Ableh-
nung gut ausfillt.

Da sich die Hohen der erzielten Zusammenhénge in den Bereichen bewegen, die
auch PETILLON (1980, 36) in seiner Untersuchung erreichte, werden sie als ausrei-

chend betrachtet.
Nachdem nun die Erhebungsinstrumente vorgestellt und deren Giitekriterien dis-

kutiert worden sind, kann die Uberpriifung der in der Fragestellung aufgestellten

Hypothesen vorgenommen werden.
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4 Ergebnisse zur soziologischen Fragestellung

4.1 Deskriptive Ergebnisse und Vorbereitungen fiir die Hypothesen-
priifung

Zunichst drei Anmerkungen:

1.) Bei der Analyse der soziologischen Fragestellung werden lediglich einheimi-
sche Kinder und Migrantenkinder, bei denen beide Eltern nicht in Deutschland
geboren wurden, beriicksichtigt, was die Stichprobe reduziert, aber zu klareren
Aussagen fiihrt (fiir die Erkléarung siehe 3.3.2.1.).

2.) Wie sich im Weiteren zeigen wird, werden alle soziologischen Hypothesen
mittels Kovarianzanalyse liberpriift. Da diese aufgrund verletzter Voraussetzungen
(siche unten) nur angewendet werden kann, wenn die einzelnen Stichproben der
Klassenstufen gleich groB3 sind, wurde hier eine randomisierte Reduktion der
Stichprobe auf jeweils 32 Kinder pro Klassenstufe vorgenommen. Nachfolgend
wird lediglich die reduzierte Stichprobe beschrieben.

3.) Die Klassenstufe neun wurde aus der Stichprobe entfernt, da die Fallzahl der
verwendbaren Antworten in einer der Klassen zu gering ausfiel (N=9). Eine diffe-
renzierte Analyse der Ingroup- und Outgroup-Anerkennung bzw. -Ablehnung ist
hier nicht moglich. Wére nur eine der neunten Klassen in die Analyse eingegan-
gen, hitte dies in Bezug auf Anmerkung 2 eine extreme Reduktion der gesamten
Stichprobe zur Folge gehabt. Aus diesem Grund wird bei der weiteren Datenaus-

wertung auf beide neunten Klassen verzichtet.

4.1.1 Daten der reduzierten Stichprobe der soziologischen Untersuchung

Die verbleibende Stichprobe setzt sich folgendermaBlen zusammen: Pro Klassen-
stufe wurden 2 Klassen erhoben. In allen Klassenstufen sind genau 32 Schiiler
vertreten, wobei die Anzahl der Schiiler innerhalb der Klassen zwischen 14 und
18 schwankt. In der reduzierten Stichprobe befinden sich in den dritten Klassen-
stufen 19 einheimische Kinder, d. h. Kinder, deren Eltern beide in Deutschland
geboren sind und deren Anteil 59% ausmacht. Die verbleibenden 41% bilden 13
Kinder, deren Eltern beide nicht in Deutschland geboren wurden und im Folgen-
den als Migrantenkinder bezeichnet werden (siehe Tabelle 15). Bei der Betrach-
tung des Verhiltnisses von einheimischen Kindern und Migrantenkindern féllt auf,
dass der Anteil der einheimischen zu Lasten des Anteils der Migrantenkinder kon-

tinuierlich von der 3. bis zur 13. Klasse ansteigt. Der Korrelationskoeffizient zwi-
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schen Klassenstufen und Anteil der Einheimischen liegt bei r = 0,79 (sieche Tabelle

17). Bei der Verteilung des Geschlechts ist eine solche Systematik nicht feststell-

bar, der Anteil der Madchen schwankt zwischen 56% und 47% und kann damit als

vergleichbar zwischen den Klassenstufen angenommen werden (Tabelle 15).

Tabelle 15: Prozentuale Verteilung des Migrationsstatus sowie des Geschlechts

Migrationsstatus Geschlecht
Klassenstufe . . beide E.
beide E. in N - .
D nicht in D. gesamt weiblich mannlich gesamt
. geb. geb
3 19 (59%) 13 (41%) 32 (100%) 18 (56%) 14 (44%) | 32 (100%)
5 22 (69%) 10 (31%) 32 (100%) 17 (53%) 15 (47%) | 32 (100%)
7 25 (78%) 7 (22%) 32 (100%) 15 (47%) 17 (53%) | 32 (100%)
11 24 (75%) 8 (25%) 32 (100%) 17 (53%) 15 (47%) | 32 (100%)
13 27 (84%) 5 (16%) 32 (100%) 16 (50%) 16 (50%) | 32 (100%)
gesamt 117 (73%) | 43 (27%) | 160 (100%) 83 (52%) 77 (48%) | 160 (100%)

Bei der Verteilung des Sozio6konomischen Status (siche Tabelle 16) zeigt sich ein

dhnliches Phédnomen wie bei der prozentualen Verteilung der Einheimischen.

Auch hier steigt mit zunehmender Klassenstufe der soziookonomische Status an.

Fiir die Ingroup- und Outgroup-Vergleiche ist jedoch weniger der Mittelwert ent-

scheidend, sondern vielmehr die Standardabweichung, die den jeweiligen Unter-

schiedsschwankungen innerhalb der Klassenstufen entspricht. Gleiches gilt fiir die

Variable Sportlichkeit, bei der keinerlei Systematik erkennbar ist.
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Tabelle 16:

Verteilung der Heterogenititsmerkmale Sozio6konomischer Status sowie Sportlichkeit

Klsizi‘gn- N Mittelwert at?\s\?gi((j:iﬁjr;g Minimum Maximum
- 3 32 474 13,4 16 85
e 5 32 49,9 14,7 25 85
§ E 7 32 49,4 17,7 16 85
=37z 11 32 57,9 17,0 0 85
2 13 32 57,8 13,9 26 85
A gesamt 160 52,5 15,9 0 85
3 32 1,97 474 1 3
= 5 32 1,44 504 1 2
= 7 32 2,09 588 1 3
E 11 32 153 621 1 3
& 13 32 1,53 671 1 3
gesamt 160 1,71 ,628 1 3

Wesentlich aussagekréftiger ist die Entwicklung der allgemeinen Anerkennung

sowie die der allgemeinen Ablehnung, die in Abbildung 11 dargestellt sind.

Entwicklung der allgemeinen Anerkennung und allgemeinen Ablehnung
im unechten Langsschnitt

12 —0o— allgemeine Anerkennung
T ----- allgemeine Ablehnung
[«F)
+10 -I- J -
% T__——-T l\w/ Korrelations- Klassen
T g l l\\ J tabelle —tufe (1) (2)
£ T\T { (N=160)
\

e \ i
g l N allgemeine 37 69
= R Anerkennung e 1 -
Q4 ~< (1)
é l \\\I T allgemeine
[wa] Tt~ - -

2 l [ Ablehnung | 722 | 789 4

2
. 2)

Klassenstufen

Abbildung 11: Entwicklung der allgemeinen Anerkennung und der allgemeinen Ablehnung im unech-
ten Lingsschnitt der Klassenstufen 3, 5, 7, 11 und 13 (fiir Mittelwerte siche Anhang 5:). (**: hoch signi-
fikant)

Die allgemeine Anerkennung steigt mit zunehmender Klassenstufe an. Dabei be-
steht zwischen der allgemeinen Anerkennung und der Klassenstufe ein mittlerer
Zusammenhang. Noch deutlicher ist die Abnahme der allgemeinen Ablehnung ab
der 5. Klasse, die von fast 9 erhaltenen Ablehnungen pro Schiiler auf lediglich 2
erhaltene Ablehnungen pro Schiiler in der 13. Klasse abfillt.
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Nach dieser kurzen Beschreibung der Stichprobe sowie der Daten zur Entwick-
lung der allgemeinen Anerkennung und Ablehnung erfolgt eine erste Darstellung
der jeweiligen heterogenititsbedingten Ingroup- und Outgroup-Anerkennung (sie-

he Abbildung 12).

Bei der ersten Betrachtung der Mittelwerte der heterogenitétsbedingten Ingroup-
und Outgroup-Anerkennung (flir eine detaillierte Auflistung der Mittelwerte siche
Anhang 8:) zeigt sich lediglich fiir das Geschlecht eine deutliche Bevorzugung der
Ingroup (blaue Linie links). Desweiteren féllt auf, dass die geschlechtsbedingte
Ingroup-Anerkennung sich im unechten Langsschnitt kaum verdndert. Im Gegen-
satz dazu besteht ein mittlerer hochsignifikanter Zusammenhang zwischen der
Klassenstufe und der geschlechtsbedingten Outgroup-Anerkennung (sieche Tabelle
17).

Heterogenitatsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung (ungewichtet)

Soziodkonomischer
Status

vl ol
¥

Geschlecht Migrationsstatus Sportlichkeit

Beobachtete Mittelwerte
S

l
1

3 571113 35 71113 3 5 71113 3 5 71113

| J
|l

Klassenstufen

—o— Ingroup-Anerkennung ---- Qutgroup-Anerkennung

Abbildung 12: Mittelwerte der heterogenititsbedingten Ingroup- und Outgroup-Anerkennung im un-
echten Lingsschnitt der Klassenstufen, aufgeschliisselt nach Geschlecht, Migrationsstatus, Soziodko-
nomischem Status und Sportlichkeit (N=160).

Da bei der priifenden Statistik noch einmal auf die Daten eingegangen wird, sei
hier zusammenfassend angemerkt, dass die Anerkennung insgesamt ansteigt (sie-

he Abbildung 11) und dass sich deskriptiv keine Unterschiede zwischen Ingroup-
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und Outgroup-Anerkennung der Merkmale Migrationsstatus, soziookonomischer

Status sowie Sportlichkeit abzeichnen (siehe Abbildung 12).

Im Gegensatz zur Ingroup- und Outgroup-Anerkennung fallen die Diskrepanzen
zwischen Ingroup- und Outgroup-Ablehnung eindeutiger aus (siche Abbildung
13). Besonders auffillig ist dabei die Abnahme der allgemeinen Ablehnung
(Summe aus Ingroup- und Outgroup-Ablehnung) mit zunehmendem Alter (siche
auch Abbildung 11), wobei sich vor allem die geschlechtsbedingten Outgroup-
Ablehnung reduzieren (Korrelationskoeffizient zwischen Outgroup-Ablehnung

und Klassenstufe liegt bei r = -0.7; siche Tabelle 17).

Heterogenitidtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung (ungewichtet)

Soziodkonomischer

Geschlecht Migrationsstatus Status Sportlichkeit

Beobachtete Mittelwerte
i

3571113 35 7 1113 35 7 1113 35 7 1113

| J
Y

Klassenstufen

—o— Ingroup-Ablehnung --0-- Qutgroup-Ablehnung

Abbildung 13: Mittelwerte der einzelnen Ingroup- und Outgroup-Ablehnungen im unechten Lings-
schnitt der Klassenstufen

Die Diskrepanz besteht hier — im Gegensatz zu den Variablen zur Anerkennung —
nicht nur beim Geschlecht, das allerdings auch hier eine dominierende Rolle ein-
nimmt, sondern auch bei den anderen Heterogenititsmerkmalen. Es zeigen sich
beinahe durchgéngig geringere Ingroup- als Outgroup-Ablehnungen (siche Abbil-
dung 13).
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Konsequenzen fiir die Hypothesenpriifung:

Die Verteilungen der Heterogenitdtsmerkmale schwanken teilweise zwischen den
Klassenstufen. Zudem wird die Ingroup- und Outgroup-Anerkennung bzw.
-Ablehnung durch die Hohe der allgemeinen Anerkennung bzw. Ablehnung beein-
flusst, denn je hoher die allgemeine Anerkennung bzw. Ablehnung ist, umso hdher
ist die mdgliche Differenz zwischen Ingroup- und Outgroup-Anerkennung bzw.
-Ablehnung.

Um bei der Hypothesenpriifung den Einfluss dieser in der Literatur als Storgrof3en
bezeichneten Variablen zu reduzieren, gibt es Verfahren, wie z. B die Kovari-
anzanalyse (vgl. BORTZ & DORING 2006, 5281f.), die an spiterer Stelle vorgestellt

wird.

4.1.2 Auswahl der Testverfahren

Fiir die Uberpriifung der soziologischen Hypothesen SOZ-1 bis SOZ-4 werden
Unterschiedsvergleiche von zwei gepaarten bzw. verbundenen Stichproben®
durchgefiihrt. Zudem sollen im gleichen Verfahren nicht nur die gepaarten Unter-
schiedsvergleiche gerechnet, sondern auch Unterschiede zwischen den Klassen-
stufen tiberpriift werden.

Als statistisches Uberpriifungsverfahren wird aus diesem Grund, wie von BORTZ
(2005) empfohlen, auf eine Kovarianzanalyse mit Messwiedelrholung33 zuriickge-
griffen, die aufgrund der unabhingigen Variablen Klassenstufe flinffach gestuft
ist. Es handelt sich demnach um eine einfaktorielle flinffachgestufte Kovari-
anzanalyse mit Messwiederholung, die fiir jedes Heterogenititsmerkmal einmal
fiir die Variablen zur Anerkennung und einmal fiir die Variablen zur Ablehnung

durchgefiihrt wird, d. h. es sind insgesamt acht Analysen.

52 Gepaarte Stichproben: 1) Ingroup-Anerkennung bzw. -Ablehnung; Stichprobe 2) Out-
group-Anerkennung bzw. -Ablehnung

% Der Begriff der Messwiederholung vermittelt den Eindruck, dass es sich um eine er-
neute Messung derselben Variablen handelt. Diese Moglichkeit besteht zwar, wie dies
auch bei den Verfahren der piddagogischen Hypothesenpriifung angewendet wird, je-
doch kann es sich auch wie beim gepaarten T-Test um zwei parallel erhobene Variab-
len handeln.
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Unabhéngige Variable (Zwischensubjektfaktor):  Klassenstufe

Abhingige Variable 1: Ingroup-Anerkennung bzw. -Ablehnung

Abhéngige Variable 2: Outgroup-Anerkennung bzw. -Ablehnung

Innersubjektfaktor: Ingroup- versus Outgroup-Anerkennung bzw.
-Ablehnung

Storvariable: allgemeine Anerkennung bzw. Ablehnung

Abbildung 14: Aufbau der einfaktoriellen fiinffachgestuften Kovarianzanalyse mit Messwiederholung
zur Uberpriifung der Hypothesen SOZ-1 bis SOZ-4. Der Innersubjektfaktor sorgt dafiir, dass die bei-
den abhingigen Variablen als Messwiederholung erkannt werden. Die Auswahl der Storvariablen
wurde hier vorweggenommen, sie wird weiter unten erklirt.

Fiir die Uberpriifung der Hypothesen SOZ-5 bis SOZ-8 wird ein noch komplexe-
res Modell verwendet, denn zusétzlich zu dem bisherigen Aufbau miissen die vier
verschiedenen Heterogenititsmerkmale in einem Modell beriicksichtigt werden.
Zu dem Intersubjektfaktor Ingroup versus Outgroup kommt der Innersubjektfaktor
Heterogenitédtsmerkmal hinzu, ansonsten verédndert sich nichts.

Damit stellt sich die berechtigte Frage, warum nicht alle soziologischen Hypothe-
sen mit einem Modell berechnet werden, denn es ist teilweise mdglich und wurde
auch versucht. Allerdings ist die Uberpriifung der Hypothesen SOZ-1 bis SOZ-4
dann nur mittels Kontrasten moglich. Leider bietet die Oberfliche des Programms
PASW Statistics 18 (ehemals SPSS) nicht die Moglichkeit, die dafiir notwendigen
Kontraste zu rechnen. Aus diesem Grund wurde auf das Statistikprogramm STA-
TISTICA Version 9 ausgewichen. Hier lassen sich diese Kontraste individuell zu-
sammenstellen, jedoch bietet der begrenzte Output nicht die Moglichkeit, Effekt-
starken zu berechnen. Da auf solche in dieser Arbeit nicht verzichtet werden soll,
wurde beschlossen, fiir jedes Heterogenitdtsmerkmal getrennt eine Kovarianzana-
lyse durchzufiihren.

Da die Hypothesen SOZ-1 und SOZ-3 (zur Anerkennung) und die Hypothesen
SOZ-2 und SOZ-4 (zur Ablehnung) in einer Kovarianzanalyse iiberpriift werden
konnen, ergeben sich fiir die Hypothesen SOZ-1 bis SOZ-4 insgesamt acht Kova-
rianzanalysen. Fiir die Hypothesen SOZ-5 bis SOZ-8 sind lediglich zwei weitere

notwendig (eine flir Anerkennung und eine flir Ablehnung).

4.1.3 Voraussetzungen der Kovarianzanalyse mit Messwiederholung
Die Voraussetzungen der Kovarianzanalyse mit Messwiederholung sind vielfiltig.
So miissen neben den Voraussetzungen fiir die allgemeine Varianzanalyse weitere

Bedingungen aufgrund der Messwiederholung sowie der Storvariablen beriick-
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sichtigt werden. Die einzelnen Voraussetzungen werden im Folgenden beschrie-

ben und fiir die soziologische Fragestellung iiberpriift.

Voraussetzungen fiir die Varianzanalyse

1.) Die abhingigen Variablen miissen normalverteilt sein,

2.) Zudem miissen die Varianzen der Fehlerkomponenten in den Grundgesamthei-
ten sowie in den einzelnen Stichproben gleich sein (Homogenitéit der Varianzen)
(vgl. BORTZ 2005, 284; Brosius 1999, 480).

Die Normalverteilung der abhdngigen Variablen kann mit dem Kolmogorov-
Smirnov-Test durchgefiihrt werden. Von Bedeutung ist in erster Linie der Signifi-
kanzwert. Wird dieser nicht signifikant, so wird von einer Normalverteilung aus-
gegangen (vgl. BROSIUS 1999, 3811f.).

Die Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen erfolgt mittels des Levene-Tests.
Eine geringe Signifikanz deutet hier darauf hin, dass die Unterschiede zwischen
der Varianz der Grundgesamtheit und der Varianz der einzelnen Gruppen (Klas-

senstufen) unterschiedlich sind (vgl. ebd. 383f.).

Die Anwendung des Kolmogorov-Smirnov-Tests sowie des Levene-Tests auf die
Daten der Arbeit fithrt zu dem Ergebnis, dass von allen zu testenden abhédngigen
Variablen lediglich bei dreien sowohl die Normalverteilung als auch die Homoge-
nitdt der Fehlervarianzen gegeben ist (siche Anhang 5:). Aufgrund der nicht vor-
handenen Normalverteilung in der Stichprobe wurde auf eine detaillierte Uberprii-

fung der Normalverteilung in den einzelnen Klassenstufen verzichtet.

3.) Die dritte und letzte Voraussetzung fiir die allgemeine Varianzanalyse besagt,
dass die Messungen zwischen den verschiedenen Treatmentstufen (hier Klassen-
stufen) unabhédngig sein miissen (vgl. BORTZ 2005, 284). Diese Forderung ist
problematisch, da die Einteilung der Schiiler in die verschiedenen Klassen und
Klassenstufen in einer quasi-experimentellen Studie nicht randomisiert erfolgen
kann. Zudem erkldrt BORTZ (vgl. ebd. 352) an spiterer Stelle, dass diese Voraus-
setzung bei Varianzanalysen mit Messwiederholung in der Regel verletzt sei, es
aber eine Moglichkeit der Umgehung dieser Voraussetzung gebe, wenn die nach-

folgende Bedingung erfiillt werde:
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Zusdtzliche Voraussetzung fiir die Varianzanalyse mit Messwiederholung

Laut BORTZ (ebd.) fiihren Varianzanalysen mit Messwiederholung dennoch zu
richtigen Entscheidungen, wenn die zusitzliche Bedingung erfiillt ist, dass zwi-
schen den Messzeitpunkten homogene Korrelationen bestehen, d. h. dass die ein-
zelnen Variablen der Messwiederholungen mit gleichem Vorzeichen korrelieren
(vgl. ebd.). Dies ist bei der Datenlage der soziologischen Fragestellung gegeben
(siehe Anhang 10: fiir die Variablen zur Anerkennung und Anhang 11: fiir die Va-
riablen zur Ablehnung).

Damit ist die wichtigste Bedingung fiir Varianzanalysen mit Messwiederholung

erfiillt, und es kann ein Schritt weiter gegangen werden:

Voraussetzungen fiir Kovarianzanalysen

Die Kontrollvariablen miissen tliber ein metrisches Skalenniveau verfiigen (vgl.
BORTZ 2005, 361). Uberdies sollten Variablen nur dann als Kontrollvariablen auf-
genommen werden, wenn sie bedeutend mit den abhédngigen Variablen korrelie-
ren, da nur so gesichert ist, dass die Reduktion der Fehlervarianz durch die Kon-
trollvariable kein Zufallsergebnis ist. Aus diesem Grund werden nachfolgend Kor-
relationen nach Spearman-Rho (aufgrund nicht vorhandener Normalverteilung bei
den meisten Variablen) aufgefiihrt, die bei der Auswahl geeigneter Storvariablen

helfen sollen (siehe Tabelle 17 fiir Anerkennung und Tabelle 18 fur Ablehnung):
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Tabelle 17: Uberpriifung moglicher Storgrofien auf deren Zusammenhang mit den abhiingigen Variab-
len der allgemeinen und heterogenitiitsbedingten Anerkennung

Prozen-
Korrelationskoeffizienten lr?lleligri; 11;?1?:5_ d’[earn;;ﬂ_ Strgz:ng Strgl:cu;mg
nach Spearman-Rho Klsa}[ls;zn_ Aner- | der Jun- | heimi- HISEI | Sportno-
N = 160 ken- gen pro schen pro te pro
nung Klasse pro Klasse | Klasse
Klasse
% Klassenstufe 1 0,37** |0,3** 0,79** |0,32** |0Q,5**
Allgemeine Anerkennung |0,37** |1 0,32*%* | 0,2** 0,23** |0,21**
=
*Qé Prozentanteil der Jungen 0.3*%* 0.32%* |1 0.14+ 0.07 0.61%*
8 pro Klasse ! ! ’ ’ ’
Q Prozentanteil der Einheimi- 0.79%* | 0. 2%* 0.14+ 1 01 0.54%*
2 schen pro Klasse ! ! ! ’ !
&)
=S Streuung des HISEI pro 0,32** |0,23** |0,07 0,1 1 0,18*
§ Klasse
Streuung der Sportnote pro 0.5** 021** |0.61** |054** |0.18* 1
Klasse ! ! ! ’ ’
Ingroup-Anerkennung be- 0.02 0.68** 013 0 022** 015+
ziigl. des Geschlechts ! ¢ ! ! ’
2 | Outgroup-Anerkennung be- | 474+ |9 77%% [0,29%* [0,21** 0,13  [0,06
et ziigl. des Geschlechts
> - -
g| Ingroup-Anerkennung be- 1 34x g 7% 0,15+ |02  |0,23** [0,06
< | zugl. des Migrationsstatus
g Outgroup-Anerkennung be- 0.19* 0.59%* |0 2* 0.18* 012 0.23%*
g | ziigl. des Migrationsstatus | ! ! ! ’ ’
‘S| Ingroup-Anerkennung be- | 534x |9 77%% | 024%* 016+ |0, 0,18*
§ ziigl. des so0ziod. Status ! ! ! ’ ’ ’
g| Ouigroup-Anerkennung be- | g gux | 764% |0 93% 0,12 |0,23** |0,08
‘5|  zlgl. des soziod. Status ! ! ! ! ! !
=
Hat - -
£ | Ingroup-Anerkennungbe- | 3xx | ggo** |0 32*%* |019* |0,11  |0,19*
< | zigl. der Sportlichkeit
Outgroup-Anerkennung be- | g 574x (g 72%% 1006 (0,07 |0,28** |-0,02

ziligl. der Sportlichkeit

*

Die Korrelation ist auf dem 0,05-Niveau signifikant (zweiseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (zweiseitig).

Wie oben bereits angemerkt steigt die prozentuale Verteilung der Einheimischen

in den hoheren Klassenstufen stark linear an (r = 0,79). Aufféllig ist auch, dass in

den hoheren Klassenstufen vor allem die geschlechtsbedingten Outgroup-

Anerkennungen mit einem Korrelationskoeffizienten von 0,47 hochsignifikant

zunehmen, wéhrend die Ingroup-Anerkennung weitgehend unverandert zu bleiben

scheint.

Im Hinblick auf die anstehende Hypothesenpriifung ist besonders entscheidend,

welche Variablen mit der Klassenstufe hoch korrelieren, aber genauso die Korre-

lation mit den abh&ngigen Variablen, die in diesem Fall die einzelnen heterogeni-
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tatsbedingten Ingroup- und Outgroup-Anerkennung bilden. VVon besonderem Inte-
resse sind hierbei die in Tabelle 17 grau unterlegten Korrelationen. Als Kovariaten
werden lediglich bedeutende StorgréRen berlicksichtigt. Hierzu wird die Variable
»allgemeine Anerkennung® gezdhlt, da sie nicht nur die Summe aus den einzelnen
Ingroup- und Outgroup-Anerkennungen ist, sondern zudem — in Konsequenz —
auch hohe Korrelationen zu der Ingroup- und Outgroup-Anerkennung aufweist (k
> 0,59). Da die Klassenstufe und der prozentuale Anteil der einheimischen Kinder
in der Klasse hoch korrelieren wird, ware ein migrationsbedingter Effekt nicht
ausschliel3lich durch die Klassenstufe begriundbar, sondern ebenso durch die pro-
zentuale Verteilung der Einheimischen.

Zudem ist entscheidend, ob Ingroup- und Outgroup-Anerkennung mit den jewei-
ligen Verteilungen bzw. mit der Streuung in Zusammenhang stehen. Die hochsten
Korrelationen bestehen hier zwischen der Streuung des sozio6konomischen Status
innerhalb der Klassen und der durch diesen bedingten Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung, die jeweils nur im schwachen negativen Zusammenhang mit der
Streuung stehen (r = -0,34). Als einzige Storvariable wird somit in der Kovari-

anzanalyse lediglich die Variable ,,allgemeine Anerkennung™ beriicksichtigt.
Die gleichen Uberlegungen werden im Folgenden fiir die Ablehnungen durchge-

fuhrt. Analog zu Tabelle 17 werden in Tabelle 18 die fiir die Varianzanalyse in

Frage kommenden Storvariablen einer Korrelationskontrolle unterzogen.
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Tabelle 18: Uberpriifung moglicher Storgrofien auf deren Zusammenhang mit den abhiingigen Variab-
len der allgemeinen und heterogenitiitsbedingten Ablehnungen

Prozen-
Korrelationskoeffizienten allge- Prozep— tante.ll Streuung | Streuung
- tanteil | der Ein- des der
nach Spearman-Rho Klassen- | meine .
der Jun- | heimi- HISEI | Sportno-
stufe Ablehn- genpro | schen pro te pro
N=160 ung Klasse pro Klasse | Klasse
Klasse
% Klassenstufe 1 -0,65** 0,3** 0,79** 0,32** 0,5**
Allgemeine Ablehnung | -0,65** | 1 -0,27** |-0,42** |-0,35** |-0,24**
=
Q .
= Prozentanteil der Jungen 0,3%* |-0,27** | 1 0,14 0,07 0,61%*
§ pro Klasse
2 : Y
2 | Prozentanteil der Einheimi 0,79%* | -0,42** | 0,14 1 0,1 0,54%*
2 schen pro Klasse
2
=S Streuung des HISEI pro 0,32%* |-0,35** | 0,07 0,1 1 0,18*
§ Klasse

Streuung der Sportnote pro 05%* |.024*%* | 0.61** | 054** | 0.18* 1
Klasse ! ’ ’ ’ ’

Ingroup-Ablehnung beziigl. -028** | 0.65** |-008 026%* |-017* |-021**
des Geschlechts ! ¢ z ’ : )

Outgroup-Ablehnung be- | g 74x | g g3#x | .0,33%% |.042%* |-0,37** |-0,25**
zlgl. des Geschlechts ! ’ ) E , )

Ingroup-Ablehnung beziigl. _0 5+ 081** | 014 . 024" | 010
des Migrationsstatus ! 7 ’ ] k X

Outgroup-Ablehnung be- S037%* | 0.67** |-0.18* [-027** |-032** |-029%*
ziigl. des Migrationsstatus ’ ’ ' ' ' '

Ingroup-Ablehnung beziigl. 061** | 0.88** |-023** [-038** [-034%* |-023**
des so0zio0. Status ! ’ ’ ’ ’ ’

Outgroup-Ablehnung be- | g 534x | ggxx | 0,14 |.0,33** |-0,38%* |-0,16*
ziigl. des s0zio. Status ’ ’ ’ ’ ' '

Ingroup-Ablehnung beziigl. 057%% | 086%* |-024%* | 042%* |-028*%* |-028%*
der Sportlichkeit ¢ b ’ ’ , b

Abhéngige Variablen der Anova (AV)

Outgroup-Ablehnung be- | g sgux | g gz#* | 014 |-0,33** |-0,34** |-0,11
ziligl. der Sportlichkeit ! , ) B , ;

*  Die Korrelation ist auf dem 0,05-Niveau signifikant (zweiseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (zweiseitig).

Aus der Korrelationstabelle ergibt sich, dass mit hoher werdender Klassenstufe
die allgemeine Ablehnung (r = -0,65) und damit auch die jeweiligen Ingroup- und
Outgroup-Ablehnungen hoch signifikant abnehmen (-0,5 < k < -0,7). Gleichzeitig
nimmt, wie oben bereits angemerkt, in den hoheren Klassenstufen der Anteil der
einheimischen Kinder im Vergleich zu den Migrantenkindern (deren beide Eltern-
teile nicht in Deutschland geboren wurden) deutlich zu. Anhand der Daten kann
allerdings keine Aussage iiber die Kausalitéit getroffen werden. Es liegt jedoch die
Vermutung nahe, dass die Reduktion der Anzahl der Kinder mit hohem Migrati-

onsstatus in den hoheren Klassenstufen auf die Selektionsmechanismen des drei-
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gliedrigen Schulsystems zuriickzufiihren ist (siche Kap. 2.1.1). Es kann lediglich
vermutet werden, dass sich die Ablehnungen unabhdngig von der Zunahme der
Einheimischen in den hoheren Klassen reduzieren. Mit der gleichen Begriindung
wie oben geht als einzige Storvariable die ,,allgemeine Ablehnung® in die Kovari-
anzanalyse zu den Ablehnungen ein, denn auch hier stehen die verschiedenen Ver-
teilungen sowie die Streuungen der einzelnen Heterogenititsmerkmale nur in ge-

ringem Zusammenhang mit den abhingigen Variablen.

Aus der Tabelle ergibt sich zunichst, dass es auch Zusammenhénge zwischen den
Kovariatenanwirtern gibt. Die allgemeinen Ablehnungen zwischen den Kindern
sind umso geringer, je hoher der Anteil der Jungen, je hoher der Anteil der Ein-
heimischen, je hoher die Streuung des soziodkonomischen Status und je hoher die
Streuung der Sportnote jeweils auf Klassenebene ist. Diese Ergebnisse sollen
nicht iberbewertet werden, sondern lediglich zur Auswahl geeigneter Kovariaten
dienen.

Bei der weiteren Betrachtung der Tabelle zeigt sich, dass auch zwischen den
Kovariatenanwirtern und den abhingigen Variablen der Anova zahlreiche signifi-
kante Korrelationen bestehen. Besonders deutlich und folgerichtig bestehen sehr
hohe Korrelationen zwischen den einzelnen Outgroup- und Ingroup-Ablehnungen
und den allgemeinen Ablehnungen, da sich diese aus den jeweiligen Summen der
Outgroup- und Ingroup-Ablehnungen zusammensetzen.

Da empfohlen wird, lediglich hoch korrelierende Kovariaten zu verwenden, und
zudem die Gefahr der Kreuzvalidierung zwischen den Kovariaten besteht (vgl.
BorTz 2005, 263), wird nur die allgemeine Anerkennung bzw. Ablehnung als

Kovariate berticksichtigt.

Weitere Voraussetzung fiir die Kovarianzanalyse

Neben den vorangegangenen Voraussetzungen wird bei der Kovarianzanalyse zu-
satzlich gefordert, dass die Steigungen der Regressionen innerhalb der Stichpro-
ben homogen sind. Allerdings muss auch hier auf mehrere Arbeiten verwiesen
werden, die belegen, dass die Verletzung dieser Voraussetzung ,,zumindest bei
gleich groflen Stichproben weder das a-Fehlerrisiko noch die Teststirke entschei-
dend beeinflusst (zsfd. BorTZ 2005, 369). Eine Kovarianzanalyse ist nach LEVY

(1980 zitiert nach BorTZz 2005, 369) erst dann ,,kontraindiziert*, wenn sowohl die
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Innerhalb-Regressionen heterogen, die Stichproben ungleich gro3 und die Residu-
en (y*-Werte) nicht normalverteilt sind. Im Ubrigen handelt es sich bei der Kova-

rianzanalyse um ein ausgesprochen ,,robustes Verfahren®.

Bei den in Kapitel 2.5.1 aufgestellten Hypothesen handelt es sich bis auf die Hy-
pothesen SOZ-7 und SOZ-8 um gerichtete Unterschiedshypothesen, die jeweils
als bestitigt gelten, wenn deren Nullhypothese (es gdbe nicht den vorhergesagten
Unterschied) lediglich mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit abgelehnt wird, die
kleiner als 5% ist (a-Fehlerniveau < 0,05). Bei den Hypothesen SOZ-7 und SOZ-8
handelt es sich jedoch um Nullhypothesen, deren Irrtumswahrscheinlichkeit nicht
der a-Fehler, sondern der B-Fehler ist. Ist die B-Fehler-Wahrscheinlichkeit kleiner
als 5%, wird die Alternativhypothese abgelehnt und die Nullhypothese beibehal-
ten (vgl. BOrTZ 2005, 121f.).

Fazit:

Wie bereits eingangs erwéhnt, sind viele Voraussetzungen fiir die Kovarianzanaly-
se mit Messwiederholung nicht erfiillt, weshalb der Schluss gezogen wurde, die
Stichprobengrdofe der einzelnen Klassenstufe so zu reduzieren, dass die einzelnen
Klassenstufenstichproben gleich gro3 sind. Mit dieser geschaffenen Vorausset-
zung und dem Wissen liber das Bestehen von homogenen Korrelationen zwischen
den einzelnen Messwiederholungen ist die Kovarianzanalyse mit Messwiederho-
lung auch auf diese Datenlage anwendbar (vgl. BORTZ 2005, u. a. 369). Als Kova-
riaten gehen bei den Hypothesen zur Anerkennung die Variable ,,allgemeine An-
erkennung® und bei den Hypothesen zur Ablehnung die Variable ,,allgemein Ab-
lehnung* ein, um die unterschiedlichen Auspragungen der Hohe von Anerkennung

bzw. Ablehnung in den einzelnen Klassenstufen zu kontrollieren.

4.2 Hypothesenpriifung

Wie im vorangegangenen Abschnitt begriindet, werden alle Hypothesen mittels
Kovarianzanalysen mit Messwiederholung tiberpriift. Einzige Storvariable, die in
das Modell als Kovariate eingeht, ist bei den Hypothesen zur heterogenitétsbe-
dingten Anerkennung die Variable ,,allgemeine Anerkennung®. Bei den Hypothe-
sen zur heterogenititsbedingten Ablehnung geht lediglich die ,,allgemeine Ableh-

nung* als Kovariate ein.
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4.2.1 Heterogenititsbedingte Anerkennung zwischen den Schiilern

Es folgt zuniichst die Uberpriifung der Hypothesen SOZ-1 und SOZ-3, die sich

auf die Anerkennung beziehen und fiir jedes Heterogenititsmerkmal gemeinsam

in einem Modell tiberpriift werden:

SOZ-1: Uber alle Klassenstufen hinweg bewirken die einzelnen Heterogenitiits-
merkmale (Geschlecht (a), Migrationshintergrund (b), sozio6konomischer
Status (c) und Sportlichkeit(d)) eine jeweils hohere Ingroup-Anerkennung

im Vergleich zur Outgroup-Anerkennung, d. h. von den einzelnen Merk-
malen gehen positiv-selektive Einfliisse aus.

SOZ-3: Der positiv-selektive Einfluss der einzelnen Heterogenitdtsmerkmale (Ge-
schlecht (a), Migrationshintergrund (b), sozioékonomischer Status (c)
und Sportlichkeit(d)) unterscheidet sich zwischen den Klassenstufen, der
Einfluss des Geschlechts nimmt mit steigender Klassenstufe ab.

Nachfolgend werden die Ergebnisse der priifenden Verfahren vorgestellt. Begon-

nen wird mit dem Heterogenititsmerkmal Geschlecht.

Geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung

SOZ-1 a), die besagt, dass die geschlechtsbedingte Ingroup-Anerkennung hdher
ausfillt als die geschlechtsbedingte Outgroup-Anerkennung, wird mit einer mittle-
ren Effektstirke (n*> = 0,1; siche Tabelle 19) hoch signifikant bestitigt. Zudem
wird die Hypothese SOZ-3 a) ebenfalls verifiziert. Hier liegt die Effektstirke mit
n> = 0,17 sogar etwas hoher. Daraus ergibt sich, dass das Heterogenititsmerkmal
Geschlecht positiv-selektive Einfliisse auf die Anerkennung hat, die sich in ihrer
Hohe zwischen den Klassenstufen iiberzufillig unterscheiden. Innersubjektkon-
traste innerhalb derselben Kovarianzanalyse machen deutlich, dass die positiv-
selektiven Eigenschaften innerhalb aller Klassenstufen bestehen, die allerdings
mit zunehmender Klassenstufe kontinuierlich abnehmen (siehe t-Werte>* in Tabel-

le 20 und Abbildung 15).

% Die Umrechnung der t-Werte in F-Werte kann {iber folgende Gleichung erfolgen:
t = V/F (vgl. BORTZ 2006, 618).
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Tabelle 19: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-1a+3a

Quadrat Nfilttrel F Partiel-
rat- df ¢ Sig. les Eta-
Quadra-
summe te Quadrat
Konstante 183,1 1 183,1 16,0 0,000 0,09
allgemeine Anerkennung 116,6 1 116,6 10,2 0,002 0,06
Klassenstufe 365,4 4 91,4 8,0 0,000 0,17
Fehler 1762,4 154 11,4
In- vs. Outgroup-Anerk. (InOut) 21,6 1 21,6 16,6 0,000 0,10
InOut*allgemeine Anerkennung | 2733 1 273,3 211,1 0,000 0,58
InOut*Klassenstufe 41,9 4 10,5 81 0,000 0,17
Fehler 199,4 154 1,3

Tabelle 20: Innersubjektkontraste der geschlechtsbedingten In- und Outgroup-Anerkennung in den

verschiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schitz- | Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.
3 -6,294 0,290 -21,74 0,000 -6,87 -5,72
5 In- vs. -7,032 0,292 -24,06 0,000 -7,61 -6,45

7 Outgroup-
Anerken- -6,254 0,287 -21,78 0,000 -6,82 -5,69
11 fng 5423 | 0285 | -19,06 | 0,000 -5,99 -4,86
13 4829 | 0295 | -1640 | 0,000 -5,41 -425
Heterogenitatsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung
(Kovariate: ,allgemeine Anerkennung”)
Geschlecht Migrationsstatus Soziogkonomischer Sportlichkeit
Status
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Abbildung 15: Heterogenititsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung. Es handelt sich hierbei
nicht um die beobachteten Mittelwerte, sondern um die Kleinste-Quadrate-Mittelwerte der
Kovarianzanalyse (fiir die deskriptive Statistik siche Anhang 8:). (Kovariate: ,,allgemeine Anerken-
nung“; N=160, 32 je Klassenstufe)
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Migrationsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung

Anders als bei der geschlechtsbedingten Anerkennung wird Hypothese SOZ 1 b)
falsifiziert, die behauptet es gébe einen iiber alle Klassenstufen hinweg bestehen-
den Unterschied zwischen der migrationsbedingten Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung (p =,725; n” <.00). Aus Tabelle 21 ist ebenfalls zu entnehmen, dass
sich der positiv-selektive Einfluss auch nicht zwischen den Klassenstufen unter-
scheidet, womit auch Hypothese SOZ-3 b) verworfen werden muss. Aus den In-
nersubjektkontrasten ergibt sich, dass nur in der flinften Klassenstufe ein tenden-
ziell signifikanter Unterschied zwischen migrationsbedingter Ingroup- und Out-
group-Anerkennung besteht (siche Tabelle 22), allerdings in umgekehrter Rich-
tung, denn die Outgroup- ist hdher als die Ingroup-Anerkennung (siche Abbildung

15). Somit ist hier kein trennender Einfluss des Migrationsstatus feststellbar.

Tabelle 21: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-4

Quadrat Mittel F Partiel-
der .
rat- df Sig. les Eta-
Quadra-
summe te Quadrat
Konstante 3,5 1 3,5 1,4 0,234 0,01
allgemeine Anerkennung 859,0 1 859,0 348,4 0,000 0,69
Klassenstufe 15,4 4 3,8 1,6 0,188 0,04
Fehler 379,8 154 2,5
In- vs. Outgroup-Anerk. (InOut) 0,9 1 0,9 0,1 0,725 0,00
InOut*allgemeine Anerkennung 0,9 1 0,9 0,1 0,719 0,00
InOut*Klassenstufe 40,4 4 10,1 1,4 0,222 0,04
Fehler 1076,2 154 7,0

Tabelle 22: Innersubjektkontraste der migrationsbedingten In- und Outgroup-Anerkennung in den

verschiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schitz- Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.

3 0,672 0,673 -1,00 0,319 2,00 0,66
5 In- vs. 1,153 0,679 1,70 0,092 0,19 2,49
7 Outgroup-

Anerken- 0,455 0,667 0,68 0,497 -0,86 1,77
11 fung 0,730 | 0,661 -1,10 0,271 22,04 0,58
13 0,133 0,684 0,19 0,846 -1,48 122
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Sozio6konomisch- und sportlichkeitsbedingte Ingroup- und Outgroup-

Anerkennung

Die deskriptive Datenlage, die aus Abbildung 15 hervorgeht, ldsst bereits vermu-

ten, dass, nachdem die Hypothesen fiir migrationsbedingte Ingroup- und Out-

group-Anerkennung falsifiziert worden sind, Gleiches fiir die Hypothesen zum

soziodkonomischen Status und fiir die Sportlichkeit gilt.

Wie aus den Tabellen (Tabelle 23 bis 26) hervorgeht, sind die Hypothesen SOZ-1
¢) und d) und die Hypothesen SOZ-3 c) und d) falsifiziert. Auch im Innerkontrast-

vergleich wird lediglich bei der Sportlichkeit ein Unterschied zwischen In- und

Outgroup-Anerkennung signifikant, wobei die Outgroup-Anerkennung hoher aus-

fallt.

Tabelle 23: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-4

Quadrat Ngttel F Partiel-
er .
rat- df Sig. les Eta-
Quadra-
summe to Quadrat
Konstante 0,1 0,1 0,5 0,470 0,00
allgemeine Anerkennung 921,3 921,3 5843,2 0,000 0,97
Klassenstufe 0,6 0,1 0,9 0,473 0,02
Fehler 243 154 0,2
In- vs. Outgroup-Anerk. (InOut) 5,1 5,1 1,3 0,255 0,01
InOut*allgemeine Anerkennung 39 39 1,0 0,316 0,01
InOut*Klassenstufe 52 1,3 0,3 0,856 0,01
Fehler 601,7 154 3,9

Tabelle 24: Innersubjektkontraste der soziookonomischbedingten In- und Outgroup-Anerkennung in

den verschiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schitz- | Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.

3 0,157 | 0,503 -0,31 0,755 -1,15 0,84
5 In- vs. 0,236 | 0,508 -0,47 0,642 1,24 0,77
7 Outgroup-

Anorken- 0,462 0,499 0,93 0,356 -0,52 1,45
11 fung 0,229 0,494 0,46 0,644 -0,75 121
13 0,321 0,512 0,63 0,531 -0,69 1,33
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Tabelle 25: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-4

Quadrat Nfilttrel F Partiel-
rat- df ¢ Sig. les Eta-
Quadra-
summe te Quadrat
Konstante 0,3 1 0,3 0,6 0,424 0,00
allgemeine Anerkennung 883,6 1 883,6 1997,2 0,000 0,93
Klassenstufe 16,8 4 4,2 9,5 0,000 0,20
Fehler 68,1 154 0,4
In- vs. Outgroup-Anerk. (InOut) 1,2 1 1,2 0,4 0,554 0,00
InOut*allgemeine Anerkennung 0,0 1 0,0 0,0 0,969 0,00
InOut*Klassenstufe 7,7 4 1,9 0,6 0,695 0,01
Fehler 534,4 154 3,5

Tabelle 26: Innersubjektkontraste der sportlichkeitsbedingten In- und Outgroup-Anerkennung in den

verschiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schitz- Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.

3 0,522 0,474 1,10 0,273 0,41 1,46
5 In- vs. 0,229 0,479 048 0,633 0,72 1,17
7 Outgroup-

Ancrken- 0,001 0,470 0,00 0,998 0,93 0,93
1 fung 0,874 0,466 1.88 0,062 -0,05 1,79
13 0,126 0,482 0,26 0,794 0,83 1,08

In einer weiteren Kovarianzanalyse findet die Uberpriifung der folgenden Hypo-

thesen zur heterogenitdtsbedingten Anerkennung statt.

SOZ-5: Uber alle Klassenstufen hinweg ist der positiv-selektive Einfluss des

Merkmals Geschlecht grofser als der anderer Merkmale.

SOZ-7 Uber alle Klassenstufen hinweg unterscheidet sich der positiv-selektive
Einfluss des Migrationsstatus hochstens mit einer geringen Effektstdirke
von dem Einfluss des soziookonomischen Status und der Sportlichkeit.

Aus Tabelle 27 ergibt sich zunéchst, dass zwischen den Heterogenitdtsmerkmalen

Unterschiede zwischen den Ingroup- und Outgroup-Anerkennungen bestehen.
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Tabelle 27: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-5 und

SOZ-7
Quadrat
rat- Mittel
summe der Partiel-
vom Quadra- les Eta-
Typ 111 df te F Sig. Quadrat
(HET) 1,8 3 0,6 0,7 0,553 0,005
HET * Anerk. 0,7 3 0,2 0,3 0,857 0,002
HET * Klassenstufe 21,8 12 1,8 2,1 0,017 0,051
Fehler(HET) 403,9 462 0,9
InOut 5,7 1 5,7 1,4 0,236 0,009
InOut * Anerk. 8,2 1 8,2 2,0 0,157 0,013
InOut * Klassenstufe 32,9 4 8,2 2,0 0,093 0,050
Fehler(InOut) 624,3 154 4,1
HET * InOut 84,0 3 28,0 55 0,001 0,034
HET * InOut* Anerk. 4,9 3 1,6 0,3 0,813 0,002
HET * InOut * Klassenstufe 183,6 12 15,3 3,0 0,000 0,072
Fehler(HET *InOut) 2363,5 462 5,1

Zwischensubjektfaktor: Klassenstufe

Innersubjektfaktor 1: HET (die vier Heterogenitdtsmerkmale)
Innersubjektfaktor 2: InOut (Ingroup- und Outgroup-Anerkennung)
Kovariate: Anerk. (Variable ,,allgemeine Anerkennung*)

Mittels Innersubjektkontrasten derselben Kovarianzanalyse werden sowohl Hypo-
these SOZ-5 wie auch SOZ-7 iiberpriift. Aus Tabelle 28 ergibt sich zunichst, dass
Hypothese SOZ-5 als bestdtigt wird, da der trennende Einfluss des Geschlechts
mit einer schwachen bis mittleren Effektstirken hoher ausfillt, als die trennenden

Einfliisse des Migrationsstatus, des soziookonomischen Status sowie der Sport-
lichkeit.

Tabelle 28: Innersubjektkontraste zwischen Ingroup- und Outgroup-Anerkennung und den einzelnen
Heterogenititsmerkmalen

Ingroup- versus Outgroup- Quadrat- Mittel . Partiel- .
summe Sig. ) Sig
Anerkennung der vom T df der F (@) les Eta )
folgenden Kontraste 1 yp Quadrate Quadrat
?\Zf;‘;zf;tssvtzrti‘f 2008 | 1 | 2008 | 74 | 007 | ,046
Ge;;ﬁi&;ﬁgf“s 207,8 1 207,8 | 11,5 | ,001 ,069
Geschlecht versus 2573 | 1 | 2573 | 149 | 000 | 088
sozio0konomischer Status
Migrationsstatus versus
soziodkonomischer Status 3.5 1 3.5 0,1 ,701 ,001 ,002
Mlgrasf;‘z)rﬁfitj‘;l‘ii‘t’e“us 0,1 | 0,1 0,0 | ,959 | ,000 | 000

Auszug aus den Einfachvergleichen der Kovarianzanalyse von Tabelle 27

Die Uberpriifung der Hypothese SOZ-7 ist etwas schwieriger, da es sich hierbei
um eine Nullhypothese handelt, die nicht mittels a-Fehler-Wahrscheinlichkeit,
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sondern mittels B-Fehler-Wahrscheinlichkeit {iberpriift werden kann®®. Die Prob-
lematik liegt in der Berechnung der B-Fehler-Wahrscheinlichkeit, da diese nicht
durch das Programm SPSS vorgenommen werden kann. Also miissen andere Be-
rechnungswege gefunden werden. Aus diesem Grund erfolgt die Berechnung
mithilfe des Statistikprogramms G*Power3.0.10, dass auf die Berechnung von
Teststarkeanalysen spezialisiert ist und mit dem auch die B-Fehler-
Wahrscheinlichkeit bestimmt werden kann®®. Anhand der Eingabemaske wurde
die Power des Tests (1- B) berechnet, aus der durch einfache Umformung B resul-
tiert (als Bsp. fiir die Bestimmung von 3 siche Anhang 12:).

Nach der Eingabe der Kennwerte und einem gesetzten Eta-Quadrat von n” = 0,01
(schwacher Effekt) ergibt sich eine B-Fehler-Wahrscheinlichkeit von B = 0.002
(zwischen Migrationsstatus und soziodkonomischem Status) und B = 0,000 (zwi-
schen Migrationsstatus und Sportlichkeit), womit die Hypothese SOZ-7 verifiziert
ist. Somit gibt es keinen bedeutenden Unterschied zwischen dem positiv-
selektiven Einfluss des Migrationsstatus im Vergleich zu den Einfliissen des sozi-

odkonomischen Status und der Sportlichkeit.

4.2.2 Heterogenititsbedingte Ablehnung zwischen den Schiilern

Wie aus Abbildung 11 hervorgeht, nimmt die allgemeine Ablehnung mit zuneh-

mender Klassenstufe deutlich ab, weshalb bei der Uberpriifung der folgenden Va-

riablen die Kovariante ,,allgemeine Ablehnung* berticksichtigt wird (siehe Kapitel

4.1.2). Zunichst erfolgt in inhaltlich analoger Reihenfolge zur Anerkennung die

Uberpriifung der Hypothesen SOZ-2 und SOZ-4.

SOZ-2: Uber alle Klassenstufen hinweg bewirken die einzelnen Heterogenitiits-
merkmale (Geschlecht (a), Migrationshintergrund (b), sozio6konomischer
Status (c) und Sportlichkeit(d)) eine jeweils niedrigere Ingroup-

Ablehnung im Vergleich zur Outgroup-Ablehnung, d. h. von den einzelnen
Merkmalen gehen negativ-selektive Einfliisse aus.

SOZ-4: Der negativ-selektive Einfluss der einzelnen Heterogenitditsmerkmale (Ge-
schlecht (a), Migrationshintergrund (b), sozioékonomischer Status (c)

% Irrtiimlicherweise wird haufig behauptet, ,,ein nicht signifikantes Ergebnis sei ein Be-
leg fiir die Giiltigkeit einer Nullhypothese®. Dies ist aber so einfach nicht méglich
(ausfiihrlicher BORTZ 2006, 650f).

% Eine ausfiihrliche Beschreibung des Programms findet sich bei ERDFELDER et al.
(2004).
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und Sportlichkeit(d)) unterscheidet sich zwischen den Klassenstufen, der
Einfluss des Geschlechts nimmt mit steigender Klassenstufe ab.

a) Geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung

Wie sich aus Tabelle 29 ergibt, besteht zwischen der Ingroup- und der Outgroup-

Ablehnung ein hochsignifikanter Unterschied mit mittlerer Effektstirke (n°= 0,1),

so dass die Hypothese SOZ-2a verifiziert wird. Gleiches gilt fiir die Hypothese

SOZ-4a, wobei ein grofer Unterschied zwischen den einzelnen Klassenstufen be-

statigt wird. Wie die t-Werte aus Tabelle 30 zeigen und es auch aus Abbildung 15

deutlich hervorgeht, nimmt der trennende Einfluss des Geschlechts mit zuneh-

mender Klassenstufe ab, bleibt aber selbst in der 13. Klassenstufe bestehen

(b =.04)

Tabelle 29: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-4

Quadrat Ngttel F Partiel-
er .
rat- df Sig. les Eta-
Quadra-
summe te Quadrat
Konstante 1,8 1 1,8 8.4 0,004 0,05
allgemeine Ablehnung 796,4 1 796,4 3637,0 0,000 0,96
Klassenstufe 2.5 4 0,6 2,8 0,028 0,07
Fehler 33,7 154 0,2
In- vs. Outgroup-Ablehn. (In-
Out) 38,2 1 38,2 17,0 0,000 0,10
InOut*allgemeine Ablehnung 46,2 1 46,2 20,6 0,000 0,12
InOut*Klassenstufe 102,8 4 25,7 11,5 0,000 0,23
Fehler 3453 154 2,2

Tabelle 30: Innersubjektkontraste der geschlechtsbedingten In- und Outgroup-Ablehnung in den ver-

schiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schitz- Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.
3 3,570 0,407 8,76 0,000 2,77 4,37
5
P 4,713 0,416 11,34 0,000 3,89 5,53
7 Outgroup- | 5 376 0,376 6,31 0,000 1,63 3,12
Ablehnung
11 1,075 0,399 2,70 0,008 0,29 1,86
13 0,830 0,409 2,03 0,044 0,02 1,64
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Heterogenitatsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung

Soziotkonomischer
Geschlecht
Status
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Abbildung 16: Heterogenitiitsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung. Es handelt sich hierbei
nicht um die beobachteten Mittelwerte, sondern um die Kleinste-Quadrate-Mittelwerte der
Kovarianzanalyse (fiir die deskriptive Statistik sieche Anhang 9:). (Kovariate: ,,allgemeine Ablehnung*;
N=160, 32 je Klassenstufe)

b) Migrationsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung

Wie Abbildung 16 zeigt, besteht in der 5. Klassenstufe kein Unterschied zwischen
der migrationsbedingten Ingroup- und Outgroup-Ablehnung. In den Klassenstufen
3 und 7 iiberwiegen die Outgroup-Ablehnungen geringfiigig und in den Klassen-
stufen 11 und 13 werden die Unterschiede zwischen der Ingroup- und Outgroup-

Ablehnung signifikant (siche Tabelle 32).

Tabelle 31: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-4

Quadrat Mittel F Partiel-
der .
rat- df Sig. les Eta-
Quadra-
summe te Quadrat
Konstante 5,6 1 5,6 3,4 0,069 0,02
allgemeine Ablehnung 1105,0 1 1105,0 667,4 0,000 0,81
Klassenstufe 23,7 4 59 3,6 0,008 0,09
Fehler 255,0 154 1,7
In- vs. Outgroup (InOut) 0,0 1 0,0 0,0 0,977 0,00
InOut*allgemeine Ablehnung 22,7 1 22,7 5,1 0,025 0,03
InOut*Klassenstufe 23,6 4 5,9 1,3 0,258 0,03
Fehler 678.,5 154 44
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Tabelle 32: Innersubjektkontraste der migrationsbedingten In- und Outgroup-Ablehnung in den ver-
schiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schétz- | Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.
3 0,883 0,571 1,55 0,124 -0,24 2,01
5 -0,305 0,582 -0,52 0,601 -1,46 0,85
In- vs.
7 Outgroup- 0,814 0,528 1,54 0,125 -0,23 1,86
Ablehnung

11 1,478 0,559 2,65 0,009 0,37 2,58
13 1,440 0,573 2,51 0,013 0,31 2,57

Dennoch miissen, wie aus Tabelle 31 hervorgeht, die beiden Hypothesen SOZ-2b
und SOZ-4b zur migrationsbedingten Ingroup- und Outgroup-Ablehnung auf-
grund einer zu hohen a-Fehler-Wahrscheinlichkeit verworfen werden. Das bedeu-
tet, dass weder ein negativ-selektiver Einfluss des Migrationsstatus tiber alle Klas-
senstufen hinweg, noch Unterschiede des Einflusses zwischen den verschiedenen
Klassenstufen bestatigt werden kdnnen.

¢) Soziookonomischbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung

Die Hypothesen SOZ-2¢ und SOZ-4c miissen verworfen werden (siehe Signifi-
kanzen in Tabelle 33). Aus den jeweiligen Innersubjektkontrasten (Tabelle 34 und
Abbildung 15) wird deutlich, dass der negativ-selektive Einfluss des soziodkono-
mischen Status leicht zunimmt, jedoch nur in Klassenstufe 13 systematisch nach-

gewiesen werden kann.

Tabelle 33: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-4

Quadrat Mittel F Partiel-
der .
rat- df Sig. les Eta-
Quadra-
summe to Quadrat
Konstante 1,4 1 1,4 7,0 0,009 0,04
allgemeine Ablehnung 938,5 1 938,5 4714.5 0,000 0,97
Klassenstufe 5,3 4 1,3 6,6 0,000 0,15
Fehler 30,7 154 0,2
In- vs. Outgroup (InOut) 1,8 1 1,8 0,9 0,355 0,01
InOut*allgemeine Ablehnung 11,0 1 11,0 5,4 0,022 0,03
InOut*Klassenstufe 6,7 4 1,7 0,8 0,513 0,02
Fehler 3152 154 2,0

176




Tabelle 34: Innersubjektkontraste der soziookonomischbedingten In- und Outgroup-Ablehnung in den
verschiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schitz- Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.
3 -0,235 0,389 -0,60 0,547 -1,00 0,53
5
In- vs. 0,066 0,397 0,17 0,868 -0,72 0,85
7 Outgroup- 0,330 0,360 0,92 0,361 -0,38 1,04
Ablehnung
1 0,604 0,381 1,59 0,115 0,15 1,36
13 0,796 0,391 2,04 0,043 0,02 1,57

d) Sportlichkeitsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung

Aus Tabelle 35 ergibt sich, dass Hypothese SOZ-2d ebenfalls verworfen werden
muss (siehe Signifikanzwert von ,,In- vs. Outgroup®).

Fiir den trennenden Einfluss der Sportlichkeit zeigt sich, anders als bei den ande-
ren Heterogenitdtsmerkmalen, keine Zunahme in den héheren Klassenstufen, denn
lediglich in den Klassenstufen 5 und 7 wird der negativ-selektive Einfluss signifi-
kant (siehe Tabelle 36). Die genannten Unterschiede zwischen den Klassenstufen
werden signifikant bestétigt (siche Tabelle 35), womit Hypothese SOZ-4d verifi-

ziert wird.

Tabelle 35: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-4

Quadrat Mittel F Partiel-
der .
rat- df Sig. les Eta-
Quadra-
summe to Quadrat
Konstante 1,0 1 1,0 5,3 0,023 0,03
allgemeine Ablehnung 909,0 1 909,0 46143 0,000 0,97
Klassenstufe 5,1 4 1,3 6,4 0,000 0,14
Fehler 30,3 154 0,2
In- vs. Outgroup (InOut) 2,2 1 2,2 1,1 0,303 0,01
InOut*allgemeine Ablehnung 0,2 1 0,2 0,1 0,775 0,00
InOut*Klassenstufe 21,9 4 5,5 2,7 0,033 0,07
Fehler 314,1 154 2,0
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Tabelle 36: Innersubjektkontraste der sportlichkeitsbedingten In- und Outgroup-Ablehnung in den
verschiedenen Klassenstufen

Klassen- Kontraste Schitz- Standard ¢ -95% +95%
stufen grofle -fehler p Konf.Gr | Konf.Gr.
3 0,039 0,388 0,10 0,921 -0,73 0,81
5
In- vs. 1,038 0,396 2,62 0,010 0,26 1,82
7 Outgroup- 0,906 0,359 2,53 0,013 0,20 1,62
Ablehnung
1 -0,422 0,380 1,11 0,269 1,17 0,33
13 0,356 0,390 0,91 0,362 -0,41 1,13

Desweiteren wurden folgende Hypothesen zur Ingroup- und Outgroup-Ablehnung
aufgestellt, die auch bei der Ablehnung innerhalb einer Kovarianzanalyse getestet
werden:

SOZ-6: Uber alle Klassenstufen hinweg ist der negativ-selektive Einfluss des
Merkmals Geschlecht grofser als der anderer Merkmale.

SOZ-8:Uber alle Klassenstufen hinweg unterscheidet sich der negativ-selektive
Einfluss des Migrationsstatus hochstens mit einer geringen Effektstirke
von dem Einfluss des soziookonomischen Status und der Sportlichkeit.

Zunichst ist festzustellen, dass sich der negativ-selektive Einfluss zwischen den

einzelnen Heterogenitdtsmerkmalen unterscheidet (HET*InOut in Tabelle 37).
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Tabelle 37: Einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Uberpriifung von SOZ-5 und

SOZ-7
uadrat .
? rat- Nfifrel . Partiel-
summe df Quadra- F Sig. les Eta-
vom te Quadrat
Typ 111
(HET) 7,3 2,4 4,0 0,007 0,026
HET * Ablehn. 12,8 4,3 7,2 0,000 0,044
HET * Klassenstufe 25,1 12 2,1 3,5 0,000 0,083
Fehler(HET) 276,4 462 0,6
InOut 10,2 1 10,2 3,7 0,057 0,023
InOut * Ablehn. 58,4 1 58,4 21,1 0,000 0,121
InOut * Klassenstufe 12,6 4 3,1 1,1 0,342 0,029
Fehler(InOut) 426,2 154 2,8
HET * InOut 31,9 3 10,6 4,0 0,008 0,025
HET * InOut* Ablehn. 21,6 3 7,2 2,7 0,044 0,017
HET * InOut * Klassenstufe 142,5 12 11,9 4,5 0,000 0,104
Fehler(HET *InOut) 1226,9 462 2,7

Zwischensubjektfaktor: Klassenstufe

Innersubjektfaktor 1: HET (die vier Heterogenitdtsmerkmale)
Innersubjektfaktor 2: InOut (Ingroup- und Outgroup-Ablehnung )
Kovariate: Ablehn. (die Variable ,,allgemeine Ablehnung®)

Laut Tabelle 38 wird Hypothese SOZ-6 verifiziert, d.h., der negativ-selektive Ein-
fluss des Geschlechts ist hoher als der des Migrationsstatus (n”= 0,032), hoher als
der des soziodkonomischen Status (n” = 0,035) und hoher als der der Sportlich-
keit(n®= 0,076).

Tabelle 38: Innersubjektkontraste zwischen Ingroup- und Outgroup Ablehnung und den einzelnen He-
terogenititsmerkmalen

Ingroup- versus Outgroup- %Effr?;- Mittel Si Partiel- Si
Ablehnung der folgenden vom T df der F (ag). les Eta- (B%'
Kontraste I yp Quadrate Quadrat

Ges"hlecgrtlsvsiftﬁz Migrati- | 403 | 10 | 443 50 | 025 | 032
Geschlecht versus sozio-

O6konomischer Status 74,9 1,0 74,9 2,6 019 035
Ge“hleclll.‘zglferius Sport- 12,8 | 1,0 | 1128 12,6 | ,001 076
Migrationsstatus versus so-

ziodkonomischer Status 4,0 1.0 4,0 0.3 ~97 002 005
Mlgra;;%‘;fﬁfﬁ‘;zxers“s 39 | 10| 39 03 | 558 | 002 | 005

Auszug aus den Einfachvergleichen der Kovarianzanalyse von Tabelle 27

Hypothese SOZ-8 wird aufgrund niedriger -Fehler-Wahrscheinlichkeiten (siehe
Tabelle 38) ebenfalls bestitigt. Damit hat sich in dieser Untersuchung gezeigt,
dass sich auch der negativ-selektive Einfluss des Migrationsstatus unwesentlich

von dem des soziookonomischen und dem der Sportlichkeit unterscheidet.
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4.3 Zusammenfassung und Diskussion der soziologischen Befunde

Die Analyse der heterogenititsbedingten Ingroup- und Outgroup-Anerkennung
und -Ablehnung hat ergeben, dass das Merkmal Geschlecht dominantes Diffe-
renzmerkmal ist. Dies wurde sowohl fiir die Ingroup- und Outgroup-Anerkennung
wie auch fiir die Ingroup- und Outgroup-Ablehnung mit mittleren Effektstirken
signifikant bestitigt (Hypothesen SOZ-5 und SOZ-6). Demnach besteht iiber alle
Klassenstufen hinweg eine hohere geschlechtsbedingte Ingroup- als Outgroup-
Anerkennung, d. h. dass die gleichgeschlechtliche Anerkennung hoéher ausfillt als
die gemischtgeschlechtliche. Zudem bestehen iiberzufillige Unterschiede zwi-
schen den Klassenstufen: Wie der unechte Langsschnitt zeigt, nimmt der positiv-
selektive Einfluss (die Differenz aus Ingroup- und Outgroup-Anerkennung) des
Geschlechts von der 3. bis zur 5. Klasse zu und danach bis zur 13. Klasse kontinu-

ierlich ab (siehe Abbildung 17).

Heterogenitatsbedingte positiv-selektive Einfliisse
610 * %k

50 P
4,0 —o— Geschlecht
3,0 \

\i*\ —— Migrationsstatus
0 ~
1,0 —A—Soziodkonomischer

l: Status
0,0 — - . .
» N X /\,g,,,_—- — »—Sportlichkeit
10 AN x
\S

-2,0

gewichtete Ingroup-Outgroup-Diff.

3 5 7 11 13 Klassenstufen

Abbildung 17: Zusammenfassung der positiv-selektiven Einfliisse der verschiedenen Heterogenitits-
merkmale im unechten Lingsschnitt (auf der Y-Achse befinden sich die gewichteten Differenzen der
Mittelwerte der Kovarianzanalyse (Kovariaten: allgemeine Anerkennung; gewichtete Ingroup-
Outgroup-Diff. = heterogenitiitsbedingte Ingroup-Anerkennung — heterogenititsbedingte Outgroup-
Anerkennung; der grau unterlegte Bereich markiert die negativen Differenzen, die eine Bevorzugung
der Outgroup abbilden; die markierten Signifikanzen zeigen Unterschiede zwischen Ingroup- und
Outgroup-Anerkennung an (t. s.) p < 0,1; (*) p <0,05; (**) p <0,01)).

Fiir die geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung zeigen sich ver-
gleichbare Befunde mit dem einzigen Unterschied, dass der negativ-selektive Ein-
fluss des Geschlechts ab der 7. Klasse deutlich stirker abnimmt und in den 11.
und 13. Klassen leicht unter dem negativ-selektiven Einfluss des Migrationsstatus

liegt (siche Abbildung 18).
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Heterogenitdtsbedingte negativ-selektive Einfliisse
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Abbildung 18: Zusammenfassung der negativ-selektiven Einfliisse der verschiedenen Heterogenitits-
merkmale im unechten Lingsschnitt (auf der Y-Achse befinden sich die gewichteten Differenzen der
Mittelwerte der Kovarianzanalyse (Kovariaten: allgemeine Ablehnung; gewichtete Ingroup-Outgroup-
Diff. = heterogenititsbedingte Outgroup-Ablehnung — heterogenitiitsbedingte Ingroup-Ablehnung; der
grau unterlegte Bereich markiert die negativen Differenzen, die eine stirke Ablehnung der Ingroup
abbilden; die markierten Signifikanzen zeigen Unterschiede zwischen Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung an (t. s.) p <0,1; (*) p <0,05; (**) p <0,01)).

Wie aus Tabelle 39 zusammenfassend zu entnehmen ist, wurden damit alle Hypo-
thesen zum Geschlecht verifiziert. Anders sieht es beim Migrationsstatus aus. Es
wurde angenommen, dass dieser sowohl einen positiv- wie auch negativ-
selektiven Einfluss aufweise. Die entsprechenden Hypothesen SOZ-1b, -2b, -3b
und -4b wurden jedoch allesamt falsifiziert. Somit konnte weder ein trennender
Einfluss tiber alle Klassenstufen hinweg noch Unterschiede zwischen den Klas-
senstufen bestétigt werden. Es zeigt sich lediglich in Post-Hoc-Tests, dass der ne-
gativ-selektive Einfluss des Migrationsstatus in den Klassenstufen 11 und 13 sig-
nifikant wird. Das verdeutlicht auch den stirkeren trennenden Einfluss auf die Ab-
lehnungsverhiltnisse gegeniiber den Anerkennungsverhéltnissen.

Ein positiv- wie auch negativ-selektiver Einfluss des soziookonomischen Status
sowie der Sportlichkeit iiber alle Klassenstufen hinweg findet sich in der Untersu-
chung genauso wenig wie beim Migrationsstatus, weshalb auch die Hypothesen
SOZ-1c, -1d, -2¢ und -2d verworfen werden. Auch die Behauptung, es bestiinden
Unterschiede des trennenden Einflusses zwischen den Klassenstufen, wird fiir die
Heterogenititsmerkmale soziodkonomischer Status und Sportlichkeit verworfen

(SOZ-3c, -3d und -4c). Signifikante Unterschiede bestehen lediglich bei dem ne-
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gativ-selektiven Einfluss der Sportlichkeit, weshalb Hypothese SOZ-4d bestétigt
wird (siehe Tabelle 39).

Tabelle 39: Zusammenfassung der soziologischen Hypothesenpriifung

heterogenitétsbedingte Anerkennung

b) Migrations- | c¢) Soziodkono- d) Sport-
Hypothesen a) Geschlecht status mischer Status lichkeit
Heterogenititsmerkmal hat
iiber alle Klassenstufen bestitigt mit
hinweg einen positiv- mittlerer Ef- falsifiziert falsifiziert falsifiziert
selektiven Einfluss fektstirke
(SOZ-1)
Unterschiede des positiv- besta_tlgt,
selektiven Einflusses zwi- deutliche
Abnahme in falsifiziert falsifiziert falsifiziert
schen den Klassenstufen .
(SOZ-3) hoéheren
Klassenstufen

Geschlecht ist dominantes
Differenzmerkmal
(SOZ-5)

bestatigt mit schwachen bis mittleren Effektstdrken

Der Einfluss des Migrati-
onsstatus unterscheidet sich,

heterogenitétsbedingte Ablehnung

wenn, dann nur gering von - bestitigt
dem des sozio6. Status und
der Sportlichkeit (SOZ-7)
falsifiziert falsifiziert falsifiziert

Heterogenitatsmerkmal hat
iiber alle Klassenstufen

bestitigt mit

Post-Hoc wer-

Post-Hoc wird

Post-Hoc wer-

hinweg einen negativ- mittlerer Ef~ | den in den Klas- | in der Klassen- Klgsesrérllrsltgf‘éln 5
selektiven Einfluss fektstirke senstufen 11 & stufen 13 der & 7 Unter-
(S0OZz-2) 13 Unterschiede Unterschied . .
L L schiede signifi-
signifikant signifikant
kant
Unterschiede des negativ- be;tatlgt,
selektiven Einflusses zwi- | dcutliche Ab-
nahme in ho- falsifiziert falsifiziert bestatigt
schen den Klassenstufen
heren Klas-
(SOZ-4)
senstufen

Geschlecht ist dominantes
Differenzmerkmal
(SOZ-6)

bestétigt mit schwachen bis mittleren Effektstirken

Der Einfluss des Migrati-
onsstatus unterscheidet sich,
wenn, dann nur gering von
dem des soziod. Status und
der Sportlichkeit (SOZ-8)

bestitigt

Als letzte Hypothesen wurden sowohl SOZ-7 wie auch SOZ-8 bestitigt, in denen

angenommen wurde, der positiv- bzw. negativ-selektive Einfluss des Migrations-

status unterscheide sich maximal mit einer geringen Effektstirke von dem des so-

ziodkonomischen Status sowie der Sportlichkeit.

Es entspricht den Erwartungen, dass das Geschlecht als Hauptdifferenzmerkmal

bestétigt wurde, jedoch iiberrascht dessen Eindeutigkeit. Angenommen wurde,
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dass auch von den drei anderen getesteten Heterogenitdtsmerkmalen ein deutlich
trennender Einfluss ausgehe. Diese vermutete desintegrierende Wirkung konnte
jedoch nicht nachgewiesen, vielmehr werden nur vereinzelt bei der heterogeni-
titsbedingten Ablehnung desintegrierende Einfliisse in Post-Hoc-Analysen festge-
stellt, was auf stark situationsabhingige Griinde fiir heterogenitétsbedingte Desin-
tegration schliefen lésst.

Bei den im Theorieteil aufgelisteten Thesen und Ergebnissen zum Spannungsver-
haltnis zwischen Einheimischen und Migranten bestand zumindest darin iiberwie-
gend Einigkeit, dass es eine Bevorzugung der Ingroup gebe, damit aber nicht
zwangsweise auch eine stirkere Ablehnung der Outgroup verbunden sei (Kap.
2.1.2). Diese Annahmen zum Einfluss des Migrationsstatus bestéitigen sich in die-
ser Untersuchung nicht, im Gegenteil, es zeigen sich in allen Klassen eher nega-
tiv-selektive als positiv-selektive Tendenzen. Dabei werden die teilweise vorhan-
denen Differenzen zwischen migrationsbedingter Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung aufgrund ihrer geringen Hohe als vollkommen unproblematisch
eingeschitzt — wie iibrigens auch die positiv-selektiven Einfliisse des soziodko-
nomischen Status und der Sportlichkeit.

Anders sieht es beim negativ-selektiven Einfluss des Migrationsstatus aus, der
zumindest ab der elften Klasse als bedeutendes Differenzmerkmal zu bewerten ist.
Eine Begriindung fiir die im Theorieteil aufgezeigte einseitige Fokussierung auf
den Migrationsstatus wird aus den Befunden jedoch nicht ersichtlich. Diese Ein-
schitzung wird auch dadurch argumentativ gestiitzt, dass der negativ-selektive
Einfluss des soziodkonomischen Status ebenfalls kontinuierlich zunimmt. Auch
ein negativ-selektiver Einfluss der Sportlichkeit ist in einzelnen Klassenstufen
nachweisbar und kann somit ein Problem darstellen. Da es beim Einfluss der
Sportlichkeit zu keiner linearen Entwicklungsverdnderung in den hoheren Klassen
kommt, scheinen andere noch zu bestimmende Merkmale von Bedeutung zu sein.
In Anlehnung an Kapitel 2.3 kann hier lediglich vermutet werden, dass in den
Klassen, in denen die Sportlichkeit ursdchlich fiir Desintegration ist, der Leis-
tungsaspekt eine entsprechend groflere Rolle spielt.

AbschlieBend relativieren sich die Befunde in ihrer Aussagekraft insofern als nur
zwei Klassen pro Klassenstufe untersucht worden sind und diese jeweils nur in ei-
ner Grundschule, integrierten Gesamtschule und in nur einem Oberstufengymna-

sium. Es bleibt zu priifen, ob zwischen Schulen aus verschiedenen Einzugsgebie-
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ten bzw. zwischen Schulen mit verschiedenen Schulprogrammen sowie zwischen
den in der Mittelstufe existierenden Schulformen (Gymnasien, Realschulen,
Hauptschulen und verschiedenen Gesamtschultypen) groBBere Unterschiede beste-

hen.

5 Ergebnisse zur pidagogischen Fragestellung

5.1 Deskriptive Ergebnisse

5.1.1 Die reduzierte Stichprobe der pidagogischen Fragestellung

Zunéchst drei Anmerkungen:

- Anmerkung 1): Wie die kurze Beschreibung der Stichprobe in Kapitel 3.2.1 ge-
zeigt hat, unterscheidet sich die Verteilung des Migrationsstatus in den Klassen
LZ 2 sowie GP 8, deren Anteil einheimischer Schiiler lediglich bei 23% bzw. 33%
liegt, deutlich von den restlichen Klassen, in denen der Anteil einheimischer
Schiiler im Schnitt bei 59% liegt. Aus Griinden der Vergleichbarkeit miissen diese
beiden Klassen aus der Stichprobe entfernt werden®’.

- Anmerkung 2): Aufgrund der Uberpriifung der Implementierungsgiite des Ko-
operativen Lernens hat sich weiterhin ergeben, dass solches nur mittelmafig um-
gesetzt wurde. Die Klassen mit der niedrigsten Implementierungsgiite sind die
Klassen GP 7 und GP 8 (siehe Kap. 3.2.4). Hier wird die Konsequenz gezogen,
auch diese beiden Klassen aus der Stichprobe zu entfernen, wobei die Klasse GP 8
bereits aufgrund von Anmerkung 1 ausgeschlossen wurde. Nach dieser Stichpro-
benreduktion bleiben genau zwei Klassen pro Treatment iibrig.

- Anmerkung 3): Ahnlich wie bei der soziologischen werden auch bei der pidago-
gischen Fragestellung die Hypothesen mittels Varianzanalyse — allerdings ohne
Kovariate — iiberpriift. Da auch hier die Voraussetzungen fiir die Varianzanalyse
nicht alle erfiillt sind (siehe unten) wird nach dem gleichen Verfahren wie bei der

soziologischen Untersuchung eine randomisierte Stichprobenreduktion auf jeweils

%" Die Klasse LZ 2 hiitte auch aus einem weiteren Grund aus der Stichprobe entfernt wer-
den miissen, da die allgemeine Ablehnung in der Klasse mit einem Mittelwert von
14,5 deutlich iiber dem der anderen Klassen liegt (siehe Tabelle unten).

Klassen GPl | LZ2 | GT3 | GP4 | GTS5 | LZ6 | GT7 | GP8 | LZ9 | Gesamt
Allg. Ablehnung | 82 | 145 | 93 | 86 | 84 | 7.7 | 94 | 99 | 7.8 93
N 25 | 25 | 24 | 23 | 25 | 26 | 25 | 24 | 26 223
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48 Kinder pro Treatmentstufe vorgenommen. Nachfolgend wird lediglich die re-

duzierte Stichprobe beschrieben.

Beschreibung der Stichprobe

Nach der oben angesprochenen randomisierten Stichprobenreduktion verbleiben
in der Stichprobe insgesamt 64 Schiilerinnen und 80 Schiiler. Der hohere Anteil
der Jungen zieht sich durch alle drei Treatments hindurch und liegt bei 54% bzw.

56% (sieche Tabelle 40).

Tabelle 40: Prozentuale Verteilung des Migrationsstatus sowie des Geschlechts

Migrationsstatus Geschlecht
E3 ein El-
2 % Elternin | ternteil Eltern
§ = BRD nicht in nicht in gesamt | weiblich | ménnlich | gesamt
geboren BRD BRD geb.
geb.
GP 33 6 9 48 22 26 48
(69%) (13%) (19%) (100%) | (46%) (54%) | (100%)
GT 27 7 14 48 21 27 48
(56%) (15%) (29%) (100%) | (44%) (56%) | (100%)
L7 33 1 14 48 21 27 48
(69%) (2%) (29%) (100%) | (44%) (56%) | (100%)
93 14 37 144 64 80 144
gesamt | 6500y | (10%) (26%) (100%) | @4%) | (56%) | (100%)

Der Anteil der einheimischen Kinder schwankt zwischen den Treatments zwi-
schen 56% und 69%. Deutliche Unterschiede bestehen bei der Anzahl der Kinder,
von denen nur ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde. Allerdings ge-
hen diese Kinder nicht in die Berechnung der migrationsbedingten Ingroup- und
Outgroup-Wahlen ein, da hier nur die beiden Extremgruppen ,,einheimisch* und
,hoher Migrationsstatus® (beide Eltern nicht in BRD geboren) beriicksichtigt

werden.
Betrachtet man die deskriptive Statistik des sozio6konomischen Status, fallen kei-

ne besonderen Schwankungen zwischen den einzelnen Treatments auf. Gleiches

gilt fiir die Verteilung der Sportnote (Tabelle 41).
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Tabelle 41: Verteilung der Heterogenititsmerkmale Soziookonomischer Status sowie Sportlichkeit

Klsizi‘in- N Mittelwert at?\s\?gi((j:iﬁjr;g Minimum Maximum
g 2 GP 48 454 12,8 16 73
S& GT 45 45,5 15,9 16 85
8T LZ 47 50,2 13,5 30 78
33| gesamt 140 47,1 14,1 16 85
= GP 48 1,67 ,560 1 3
E GT 48 1,74 ,648 1 4
£ LZ 48 1,63 618 1 3
2 gesamt 140 1,70 ,620 1 4

Die Heterogenititsmerkmale sind in der reduzierten Stichprobe relativ gleichma-
Big verteilt, sodass hier keine Bedenken beziiglich der Vergleichbarkeit der
Merkmale zwischen den einzelnen Treatments angemerkt werden. Im weiteren
Verlauf der Arbeit werden nun Uberlegungen zur Uberpriifung der Hypothesen

angestellt und die Auswahl von Verfahren und deren Voraussetzungen diskutiert.

5.1.2 Kontrolle personengebundener Storvariablen

Bei der vorliegenden Feldstudie handelt es sich um eine quasi-experimentelle Un-
tersuchung, die ein besonderes Vorgehen ndétig macht (vgl. BORTZ & DORING
2006, 525), denn eine Uberpriifung der in Kapitel 2.5.2 formulierten Unter-
schiedshypothesen ist nur dann zulédssig, ,,wenn gewéhrleistet ist, dass die Stich-
proben vor der Untersuchung in Bezug auf alle untersuchungsrelevanten Merkma-
le vergleichbar bzw. dquivalent sind (ebd. 524).

Das gewiinschte Vorgehen, um personengebundene StorgroBen von vorneherein
zu kontrollieren, sind Randomisierungen. Eine solch zufdllige Zuweisung der
Probanden auf die einzelnen Gruppen setzt voraus, dass die Untersuchungsbedin-
gungen vom Untersuchungsleiter willkiirlich manipuliert werden diirfen, was aber
nicht immer moglich ist (vgl. ebd. 525). Auch diese Untersuchung stoBt bei dieser
Forderung an ihre Grenzen. Das Ziel, einen moglichst wirklichkeitsnahen Unter-
richt durchzufiihren, dessen Auswirkungen auf Anerkennungsverhéltnisse unter-
sucht werden sollen, verbietet eine zufdllige Mischung der Schiiler tiber den Klas-
senverband hinweg. Daraus ergibt sich die Problematik, dass ein Parallelisieren
durch Randomisieren der Treatmentgruppen im Vorfeld der Untersuchung nicht

moglich ist. Um gleiche Ausgangsvoraussetzungen sicherzustellen, kann hier le-
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diglich im Nachhinein {iberpriift werden, ob zentrale personengebundene Variab-
len in den verschiedenen Treatmentgruppen vergleichbar sind. Fiir die vier Hete-
rogenititsmerkmale wurde dies bereits im vorangegangenen Kapitel diskutiert,
mit dem Ergebnis, dass drei Klassen aus der Stichprobe entfernt werden mussten:
zwei Klassen aufgrund eines zu geringen Anteils an einheimischen Schiilern und
zwei Klassen aufgrund einer zu geringen Implementierungsgiite (da eine Klasse

doppelt betroffen war, sind es insgesamt nur drei Klassen).

Nachfolgend soll iiberpriift werden, ob die Hohe des selektiven Einflusses der
einzelnen Heterogenitidtsmerkmale zwischen den Treatments vergleichbar ist, d. h.
ob sich die einzelnen abhéngigen Variablen zwischen den Treatments unterschei-
den. Da zu dessen statistischer Uberpriifung, dhnlich wie bei der soziologischen
Hypothese SOZ-7 und SOZ-8, eine Nullhypothese bestétigt werden soll — denn
die Behauptung ist: Die einzelnen abhingigen Variablen unterscheiden sich zwi-
schen den Treatments maximal mit einer mittleren Effektstirke — ,muss auch hier
die B-Fehler-Wahrscheinlichkeit berechnet werden (ausfiihrlicher siehe SOZ-7 in
Kap. 4.2.1). Die berechnete B-Fehler-Wahrscheinlichkeit zu den einzelnen abhén-
gigen Variablen findet sich im linken Teil der Tabelle 42. In dieser Tabelle wer-
den zusatzlich die a-Fehler-Wahrscheinlichkeit sowie die jeweilige Effektstirke 12
mit angegeben. Wie aus der Spalte ,,Vergleichbarkeit beim Eingangstest” zu ent-
nehmen, ist die Vergleichbarkeit beim Eingangstest bei nur zwei Variablen nicht
gegeben, da die pB-Fehler-Wahrscheinlichkeit nicht signifikant wird. Dies betrifft
den negativ-selektiven Einfluss des Geschlechts sowie den der Sportlichkeit. Bei
der Sportlichkeit wird sogar mit einer a-Fehler-Wahrscheinlichkeit von 0,03 ein

grofler Unterschied zwischen den Treatments festgestellt.
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Tabelle 42: Uberpriifung auf Vergleichbarkeit der abhingigen Variablen zwischen den Treatments
beim Eingangstest sowie der Existenz bestehender selektiver Einfliisse in der gesamten Stichprobe und

in jeder Klasse

Vergleichbarkeit beim Eingangstest

Selektiver Einfluss der

Merkmale
alle Auflis- | Hypo-
o- B- Effekt-| Ver- | Effekt- Klassen tung je | thesen-
starke | gleich- | stdrke Klasse |prifung
Fehler | Fehler 2 . zusam- .
n barkeit d o |(Ja/Nein)
men? ~
Allgemeine Anerkennung| ,89 ,02 ,002%* OK - - - JA
Allgemeine Ablehnung ,18 ,08 ,024+ OK - - - JA
Positiv-selektiver Ein- sk
fluss des Geschlechts ,24 ,06 ,02+ OK 2,41 JA 6/0 JA
Negativ-selektiver Ein- . Einge-
fluss des Geschlechts 10 15 033 LI 2.73 JA 6/0 schréankt
Positiv-selektiver Ein- | 551 o0 1 170 | ok | -004 | NEIN| 15 | NEIN
fluss des Migrationsstatus
Negativ-selektiver Ein- = o, o0 o5 | o 033+ | Ao | 33 | NEIN
fluss des Migrationsstatus
Positiv-selektiver Ein- 1 = o 1 5 | 5140 | ok |-031* | NEIN| o6 | NEIN
fluss des soziodk. Status
Negativ-selektiver Bin- - )1 5 | gox | ok | 006 | NEIN| 33 | NEIN
fluss des soziodk. Status
Positiv-selektiver Ein- "
fluss der Sportlichkeit ,80 ,03 ,003 OK -0,04 | NEIN 0/6 NEIN
Negativ-selektiver Ein- "
fluss der Sportlichkeit ,03 ,61 ,052 NEIN | 0,34 JA 3/3 NEIN

Normativ gesetztes Eta-Quadrat (n?) mit mittlerer Effektstirke klirt nach Bortz (2005, 259) 6% Varianz

auf.

Unterstrichene Effektstirken verweisen auf umgekehrte Unterschiede, d. h. stirkere Anerkennung der Out-
group im Vergleich zur Ingroup bzw. stirkere Ablehnung der Ingroup im Vergleich zur Outgroup.
(~) Klassen in denen ein kleiner selektiver Einfluss vorliegt (unabhingig von der Signifikanz) werden hier
mit ,,Ja*, es besteht ein selektiver Einfluss, normativ gesetzt, d. h. wenn Effektstirke d > +0,2, dann Ja.
Nach Bortz & Doring (2006, 606) ist d= 0,2 ein kleiner Effekt.

(**)p<0,0L; (*)p<0,05 (+) p<0,1

Im rechten Teil der Tabelle 42 ist die Effektstarke® d aufgefihrt, die Aufschluss

daruber gibt, ob ein selektiver Einfluss der einzelnen Heterogenitdtsmerkmale

uber alle sechs Klassen hinweg besteht. Genau wie bei der soziologischen Unter-

suchung zeigt sich, dass der groRte — sowohl positiv- wie auch negativ-selektive —

Einfluss vom Geschlecht ausgeht. Der Migrationsstatus fuhrt, wie auch in der Da-

tenlage der soziometrischen Untersuchung, zu keiner Bevorzugung der Ingroup,

allerdings wird ein negativer selektiver Einfluss signifikant. Bei néherer Betrach-

tung (siehe Anhang 13:) féllt auf, dass lediglich in drei der sechs Klassen ein ne-

gativ-selektiver Einfluss des Migrationsstatus vorhanden ist, d.h., dass nur in drei

%8 Nach Bortz & Doring (2006, 606) gilt: d: 0,2 = kleiner Effekt; 0,5 = mittlerer Effekt;

0,8 = grofler Effekt.
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der sechs Klassen Spannungen zwischen Einheimischen und Migranten tberzufal-
lig gemessen wurden.

Ein positiv-selektiver Einfluss des soziookonomischen Status sowie der Sport-
lichkeit wurde in keiner der sechs Klassen gemessen. Etwas anders sieht es bei de-
ren negativ-selektivem Einfluss aus. Beim soziodkonomischen Status wird in drei
Klassen eine geringe Trennung festgestellt. Von der Sportlichkeit geht ein, in der
Hohe mit dem Migrationsstatus vergleichbarer, negativ-selektiver Einfluss aus.
Alles in allem kann festgehalten werden, dass alle Heterogenitdtsmerkmale bis auf
das Geschlecht keine sinnvolle Uberpriifung der in Kapitel 2.5.2 formulierten Hy-
pothesen zulassen, da zum Eingangstest keine durchgidngigen selektiven Einfliisse
in allen Klassen vorhanden sind. Aus diesem Grund werden im Folgenden ledig-
lich die Hypothesen zur Entwicklung der allgemeinen Anerkennung und Abwer-
tung sowie zur Entwicklung des positiv- und negativ-selektiven Einflusses des
Geschlechts einer statistischen Uberpriifung unterzogen. Zu den verbleibenden
Hypothesen werden lediglich Grafiken aufgezeigt — diese kdnnen nicht tiberpriift
werden.

Da die Hypothesen PAD-5 bis PAD-8 von einem bestehenden selektiven Einfluss
der Heterogenitidtsmerkmale ausgehen, der hier nicht systematisch fiir alle Hete-
rogenititsmerkmale vorliegt, konnen diese Hypothesen nur fiir das Merkmal Ge-
schlecht tliberpriift werden. Damit kann lediglich eine deskriptive Beschreibung
des migrations-, soziodkonomisch- und sportlichkeitsbedingten selektiven Ein-

flusses vorgenommen werden (siehe 5.2).

5.1.3 Auswahl der Testverfahren

Da es sich bei den Hypothesen um Entwicklungsvergleiche handelt, wird dhnlich
wie in Kapitel 4.1.2 eine Varianzanalyse mit Messwiederholung angewendet, da
Vergleiche zwischen drei verschiedenen Treatments zu den drei Messzeitpunkten
(Eingangstest, Ausgangstest und Retentionstest) durchgefiihrt werden sollen. Eine
Varianzanalyse bietet sich hier in besonderem Mafle an, da man in einem einzigen
relativ komplexen Modell einen Block an Hypothesen iiberpriifen kann. Einzelne
Uberpriifungen, ob sich z. B. die Treatments voneinander unterscheiden, kann
mittels Einzelvergleichen oder Kontrasten erfolgen (vgl. BORTZ & DORING 2006,
530).
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Auf die Beriicksichtigung moglicher Storvariablen wird bewusst verzichtet, da es
bei der Uberpriifung der in Frage kommenden Storvariablen keine nennenswerten
Korrelationen mit den einzelnen Messzeitpunkten sowie der Entwicklung zwi-
schen den Messzeitpunkten festgestellt wurden. Um in diesem Fall keine willkiir-
lichen Verzerrungen der Datenlage zu erzielen, gehen keine Kovariaten in das
Modell ein (vgl. BorTZ 2005, 361).

Ubrig bleibt demnach zur Uberpriifung der Hypothesen zur allgemeinen Anerken-
nung und allgemeinen Ablehnung (PAD-1 bis PAD-4) eine einfaktorielle drei-
fachgestufte Varianzanalyse mit zwei Messwiederholungen, die sich folgender-

malen zusammensetzt:

Unabhéngige Variable (Zwischensubjektfaktor):  Treatment (GP, GT und LZ)

Abhéngige Variable 1: allgemeine Anerkennung bzw. —Ablehnung beim
Eingangstest

Abhéngige Variable 2: allgemeine Anerkennung bzw. —Ablehnung beim
Ausgangstest

Abhéngige Variable 3: allgemeine Anerkennung bzw. —Ablehnung beim
Retentionstest

Innersubjektfaktor: die drei Messzeitpunkte (MZPs)

Abbildung 19: Aufbau der einfaktoriellen dreifachgestuften Kovarianzanalyse mit Messwiederholung
zur Uberpriifung der Hypothesen PAD-1 bis PAD-4. Der Innersubjektfaktor sorgt dafiir, dass die drei
abhéngigen Variablen als Messwiederholung erkannt werden.

Fiir die Uberpriifung der heterogenititsbedingten Anerkennung bzw. Ablehnung
(PAD-5 bis PAD-8), die, wie oben erklirt, nur fiir das Geschlecht durchgefiihrt
wird, wird das Modell um einen Innersubjektfaktor erweitert. Zusétzlich zu dem
obigen Modell gehen fiir jeden Messzeitpunkt sowohl die Ingroup- wie auch die
Outgroup-Anerkennung bzw. Ablehnung ein (siche Abbildung 20). Dies hat zum
einen den Vorteil, dass auf komplexe Berechnungen verzichtet werden kann und
damit die Entwicklungen besser verstindlich bleiben. Zum anderen konnen mit-
tels Kontrasten auch die Unterschiede zwischen Ingroup- und Outgroup-

Anerkennung bzw. Ablehnung abgebildet werden.
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Unabhingige Variable (Zwischensubjektfaktor):  Treatment (GP, GT und LZ)

Abhéngige Variable 1 bis 6: geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung bzw. -Ablehnung zu den drei Mess-

zeitpunkten

Innersubjektfaktor 1: Ingroup versus Outgroup-Anerkennung bzw.
-Ablehnung (InOut)

Innersubjektfaktor 2: die drei Messzeitpunkte (MZPs)

Abbildung 20: Aufbau der einfaktoriellen dreifachgestuften Kovarianzanalyse mit Messwiederholung
zur Uberpriifung der Hypothesen PAD-5 bis PAD-8. Die zwei Innersubjektfaktoren sorgen fiir die Zu-
teilung der sechs abhiingigen Variablen, sodass Vergleiche zwischen den Messzeitpunkten sowie zwi-
schen Ingroup und Outgroup méglich werden.

Im nédchsten Abschnitt werden die Voraussetzungen fiir die Varianzanalyse kurz

wiederholt und deren Uberpriifung vorgenommen.

5.1.4 Voraussetzungen der Varianzanalyse mit Messwiederholung
Wie in Kapitel 4.1.3 bereits ausfiihrlich beschrieben, gibt es mehrere Vorausset-
zungen flir die Varianzanalyse und weitere fiir die Spezifik der Messwiederholung

(die Darstellung erfolgt unter Verweis auf Kap. 4.1.3 in aller Kiirze).

Voraussetzungen fiir die Varianzanalyse
1) Die abhingigen Variablen sollten normalverteilt sein.
—> Diese Voraussetzung ist fiir die meisten Variablen erfiillt, allerdings gibt es ei-

nige Ausnahmen (sieche Anhang 14:).

2) Die Varianzen der Fehlerkomponenten in der Grundgesamtheit sowie in den
einzelnen Stichproben sollten gleich sein (Homogenitdt der Varianzen) (vgl.
BorTz 2005, 284; Brosius 1999, 480).

- Ahnlich wie bei der Normalverteilung kann diese Voraussetzung nicht fiir alle

Variablen als gegeben angenommen werden (sieche Anhang 14:).

3) Die Messungen zwischen den verschiedenen Treatmentstufen sollten unabhén-
gig sein (vgl. BORTZ 2005, 284).

- Diese Voraussetzung ist wie bei fast allen Messwiederholungen ebenfalls ver-
letzt. Allerdings ist dies laut BORTZ (vgl. ebd.) als unproblematisch anzusehen,

wenn folgende ,,wichtigste Bedingung* erfiillt ist:
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zusdtzliche Voraussetzung fiir die Varianzanalyse mit Messwiederholung
Zwischen den einzelnen Variablen der Messwiederholung sollen homogene Kor-
relationen bestehen.

- Diese ,,wichtigste* Bedingung ist erfiillt (siche Anhang 15: und Anhang 16:).

Da die Voraussetzungen nicht alle erfiillt sind, wurde entschieden, die oben er-
wéhnte und bereits durchgefiihrte Stichprobenreduktion vorzunehmen, denn bei
gleich groBBen Treatmentgruppen ist die Varianzanalyse ein sehr robustes Verfah-
ren. Aufgrund der gleich groBBen Teilstichproben sowie der homogenen Korrelati-
onen ist die Varianzanalyse mit Messwiederholung auch auf diese Datenlage an-
wendbar (vgl. BORTZ 2005, u. a. 369). Die statistische Uberpriifung der verblei-

benden Hypothesen wird im folgenden Abschnitt vorgenommen.

5.2 Hypothesenpriifung

5.2.1 Entwicklung der allgemeinen Anerkennung

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt der Weg fiir die Hypothesenpriifung ge-
ebnet worden ist, erfolgt nun die systematische Abarbeitung der aufgrund des
oben beschriebenen Sachverhalts fiir sinnvoll eingestuften und damit iiberpriifba-
ren Hypothesen.

Die erste Hypothese zur allgemeinen Anerkennung lautet:

PAD-1: Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu
einem Stdrkeren (auch nachhaltigeren) Zuwachs der allgemeinen Aner-
kennung der Schiiler.

Abbildung 21 zeigt die Entwicklung der allgemeinen Anerkennung vom Ein-
gangstest liber den Ausgangstest bis zum Retentionstest (x-Achse). Die beobach-
teten Mittelwerte der allgemeinen Anerkennung sind auf der y-Achse aufgetragen.
Die Anerkennung steigt in allen drei Treatments leicht an und nimmt beim Grup-
penpuzzle und Gruppenturnier bis zum Retentionstest wieder ab, bleibt aber bei
beiden etwas iliber dem Eingangsniveau. Lediglich in den lehrerzentriert unterrich-
teten Klassen nimmt die Anerkennung dauerhaft zu.

Allerdings weist die Tabelle 43 keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Treatments und den Messzeitpunkten (Sig. = 0,425) auf. Damit ist Hypothese

PAD-1 zu verwerfen.
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Auch bei der Betrachtung der Kontraste innerhalb der Varianzanalyse zeigt sich
die Zunahme der Anerkennung lediglich beim Gruppenturnier im Intervall ET AT

mit einer mittleren Effektstarke (d = 0,56) signifikant (siche Tabelle 44).

Entwicklung der allgemeinen Anerkennung

9,0

8,5

8,0

[&N —o—  Gruppenpuzzle

--0-- Gruppenturnier

70t i
- & |ehrerzentriert

6,5 |

6,0t

1

beobachtete Mittelwerte

55}

50

Eingangstest Ausgangstest Retentionstest

Abbildung 21: Entwicklung der allgemeinen Anerkennung, aufgelistet nach den drei Treatments (de-
skriptive Kennwerte befinden sich im Anhang 17:).
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Tabelle 43: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zur allgemeinen Anerkennung

G | [ e | s | o
Konstante 19761,4 1 19761,4 935,0 0,000 0,869
Treatments 25,3 2 12,6 0,6 0,551 0,008
Fehler 2980,2 141 21,1
MZPs 49,4 2 24,7 6,1 0,003 0,041
MZPs*Treatments 15,8 4 3,9 1,0 0,425 0,014
Fehler 11477 282 4,1

Kennwerte der Varianzanalyse mit Messwiederholung zur allgemeinen Anerkennung (N=144)
Zwischensubjektfaktor 1: Treatment (Gruppenpuzzle, Gruppenturnier und lehrerzentrierter Unterricht)
Innersubjektfaktor 1: die drei Messzeitpunkte der Variable ,,allgemeine Anerkennung® (MZPs: Eingangs-
test (ET), Ausgangstest (AT) und Retentionstest (RT)

Tabelle 44: Kontraste innerhalb der obigen Varianzanalyse zur allgemeinen Anerkennung

Kontraste Schitz- | Standard- t Sig. Effekt-

grofe fehler starke: d
Gruppen- | ET gegen AT -0,72 0,41 -1,77 0,078 0,36
puzzle (GP) | ET gegen RT -0,16 0,47 -0,34 0,731 0,07
Gruppentur- | ET gegen AT -1,10 0,41 -2,73 0,007 0,56*
nier (GT) | ET gegen RT -0,77 0,47 -1,62 0,107 0,33
lehrerzentriert | ET gegen AT -0,54 0,41 -1,32 0,188 0,27
(LZ) ET gegen RT -0,93 0,47 -1,96 0,052 0,40
GT gegen GP | ET gegen AT 0,39 0,57 0,67 0,502 0,14
(PAD-2) ET gegen RT 0,60 0,67 0,90 0,367 0,18
KL gegen Lz | ET gegen AT -0,75 0,99 -0,76 0,450 0,13
(PAD-1) | ET gegenRT 0,93 1,16 0,80 0,425 0,14

(**)p <a0,002; (*)p <0,01; (+) p < 0,02 nach Bonferoni-Korrektur (Anzahl Tests (m=10) pro Hypothe-
se (insg. 2 Hypothesen) = m‘=5))

Mit der gleichen Varianzanalyse wird auch Hypothese PAD-2 iiberpriift:

PAD-2: Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich in der Hohe des Zuwachses der allgemeinen Anerkennung (auch
nachhaltig).

Diese unspezifische Hypothese muss ebenfalls verworfen werden, da der Kontrast
GT gegen GP in Tabelle 44 ebenfalls nicht signifikant ist.

Damit bleibt festzuhalten, dass beide Hypothesen zur allgemeinen Anerkennung
falsifiziert werden miissen. Ein positiver Befund mit mittlerer Effektstirke stellt

sich lediglich im Intervall ET nach AT beim Gruppenpuzzle ein.

5.2.2 Entwicklung der allgemeinen Ablehnung
Zur Entwicklung der allgemeinen Ablehnung wurden folgende Hypothesen for-

muliert:
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PAD-3: Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu
einer stdarkeren (auch nachhaltigeren) Reduzierung der Ablehnungen der
Schiiler.

PAD-4: Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich in der Hohe der reduzierten Ablehnungen (auch nachhaltig).

Anders als bei der Anerkennung wird in diesem Modell ein Unterschied zwischen
den Treatments, den Messzeitpunkten sowie dem Interaktionseffekt zwischen Tre-
atments und Messzeitpunkten festgestellt. Letzterer Unterschied weist eine mittle-

re Effektstirke (n? = 0,08) auf (siche Tabelle 45).

Entwicklung der allgemeinen Ablehnung

—o—  Gruppenpuzzle
--0-- Gruppenturnier
wQ- lehrerzentriert

beobachtete Mittelwerte
[e+]

Eingangstest Ausgangstest Retentionstest

Abbildung 22: Entwicklung der allgemeinen Ablehnung, aufgelistet nach den drei Treatments (deskrip-
tive Kennwerte befinden sich im Anhang 17:).

Beim Gruppenturnier findet bis zum Ausgangstest eine deutlichere Verbesserung
statt als beim lehrerzentrierten Unterricht. Diese bleibt aber nicht bis zum Retenti-
onstest bestehen, da die allgemeine Ablehnung beim Gruppenturnier im Intervall
AT-RT wieder ansteigt. Aus diesem Grund muss die gerichtete Hypothese PAD-3
verworfen werden. Ein positiver Einfluss des Kooperativen Lernens im Vergleich
zum lehrerzentrierten Unterricht kann im Hinblick auf den Abbau von Ablehnung
in dieser Untersuchung nicht erbracht werden. Allerdings wird der Unterschied
zwischen Kooperativem Lernen und lehrerzentriertem Unterricht nicht signifikant

(siehe Tabelle 45).
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Tabelle 45: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zur allgemeinen Ablehnung

e | Quame | | 5| e
Konstante 26597,4 1 265974 829,8 0,000 0,855
Treatments 235,2 2 117,6 3,7 0,028 0,049
Fehler 4519,3 141 32,1
MZPs 62,9 2 31,4 6,9 0,001 0,046
MZPs*Treatments 116,0 4 29,0 6,3 0,000 0,082
Fehler 1292,2 282 4,6

Kennwerte der Varianzanalyse mit Messwiederholung zur allgemeinen Ablehnung (N=144)
Zwischensubjektfaktor 1: Treatment (Gruppenpuzzle, Gruppenturnier und lehrerzentrierter Unterricht)
Innersubjektfaktor 1: die drei Messzeitpunkte der Variable ,,allgemeine Ablehnung* (MZPs: Eingangstest
(ET), Ausgangstest (AT) und Retentionstest (RT)

Tabelle 46: Kontraste innerhalb der obigen Varianzanalyse zur allgemeinen Ablehnung

Kontraste Schitz- | Standard- t Sig. Effekt-
grofe fehler starke: d
Gruppen- | ET gegen AT -0,11 0,43 -0,25 0,806 0,05
puzzle (GP) | ET gegen RT 1,21 0,51 2,37 0,019 0,48+
Gruppentur- | ET gegen AT -1,93 0,43 -4,47 0,000 0,91%*
nier (GT) | ET gegen RT -0,78 0,51 -1,53 0,128 0,31
lehrerzentriert | ET gegen AT -0,69 0,43 -1,60 0,112 0,33
(LZ) ET gegen RT -1,24 0,51 -2,43 0,017 0,5+
GT gegen GP | ET gegen AT -1,83 0,61 -2,99 0,003 0,61*
(PAD-4) | ET gegenRT -1,99 0,72 -2,76 0,007 0,56*
KL gegen Lz | ET gegen AT -0,65 1,06 -0,62 0,537 0,11
(PAD-3) ET gegen RT 2,90 1,25 2,32 0,022 0,41

(**)p <a0,002; (*)p <0,01; (+) p < 0,02 nach Bonferoni-Korrektur (Anzahl Tests (m=10) pro Hypothe-
se (insg. 2 Hypothesen) = m‘=5))

Wie die Kontraste in der Tabelle 46 zeigen, wird die Zunahme der allgemeinen
Ablehnung beim Gruppenpuzzle im Intervall ET-RT mit einer mittleren Effekt-
starke tendenziell signifikant. Einen gegenteiligen Effekt erzielt die Methode des
Gruppenturniers. Im Intervall ET-AT erfolgt eine deutliche Abnahme der allge-
meinen Ablehnung. Folgerichtig wird der Kontrast zwischen Gruppenpuzzle und
Gruppenturnier auch nachhaltig mit einer mittleren Effektstirke signifikant besta-
tigt. Damit wird Hypothese PAD-4 angenommen, die besagt, dass sich die beiden
Methoden GT und GP in der Hohe des Einflusses auf die Ablehnung unterschei-

den.

5.2.3 Entwicklung des positiv-selektiven Einflusses des Geschlechts
Wie bereits oben erklirt, werden die Hypothesen PAD-5 und PAD-6 nur fiir das
Heterogenitdtsmerkmal Geschlecht iiberpriift, da von den anderen Heterogeni-

tatsmerkmalen keine kontinuierlichen trennenden Einfliisse in allen sechs Klassen
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ausgehen. Aus diesem Grund konnte bei den Hypothesen PAD-5 und PAD-6 auf
die weitere Unterteilung von a) bis d) verzichtet werden. Ubrig bleiben folgende

Hypothesen:

PAD-5a): Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu
einer stdarkeren (auch nachhaltigeren) Reduzierung geschlechtsbedingter
Anerkennungsunterschiede zwischen den Schiilern.

PAD-6a): Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich (auch nachhaltig) in der Hohe der reduzierten geschlechtsbedingten
Anerkennungsunterschiede zwischen den Schiilern.

Abbildung 23 zeigt alle abhdngigen Variablen, die in die Varianzanalyse mit
Messwiederholung eingegangen sind. Die drei Treatments sind in separaten Dia-
grammen angeordnet und bilden den Zwischensubjektfaktor. Desweiteren sind die
beobachteten Mittelwerte der geschlechtsbedingten Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung auf der Y-Achse aufgetragen. Die geschlechtsbedingte Ingroup-
Anerkennung (blau) liegt deutlich iiber der geschlechtsbedingten Outgroup-
Anerkennung, womit wiederholt der starke positiv-selektive Einfluss des Ge-
schlechts sichtbar wird. Die zeitliche Entwicklung kann auf der x-Achse abgele-

sen werden, die den Eingangs-, Ausgangs- und Retentionstest abbildet.

geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung

Gruppenpuzzle

Gruppenturnier

lehrerzentriert

ot
]
E ]/H = —
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e 4
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% 3 1L - ] -
s Outgroup-
o 2 I
) A Anerkennung
Bl gt | N
1
P 3
0 {4 | L
=il L 2 L L L n L 2 L
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Abbildung 23: Entwicklung der geschlechtsbedingten Ingroup- und Outgroup-Anerkennung, aufgelis-
tet nach den drei Treatments (deskriptive Kennwerte befinden sich im Anhang 17:).

Die insgesamt sechs abhéngigen Variablen werden mittels Innersubjektkontrasten
so gebiindelt, dass folgende Innersubjektfaktoren entstehen: 1. die drei Messzeit-

punkte und 2. Ingroup- versus Outgroup-Anerkennung.
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Wie aus Tabelle 47 hervorgeht, besteht der bereits bekannte Unterschied zwischen
der geschlechtsbedingten Ingroup- und der Outgroup-Anerkennung mit extrem
hoher Effektstirke. Dies zeigt sich auch in Abbildung 23 deutlich, denn die ge-
schlechtsbedingte Outgroup-Anerkennung liegt im Mittel zwischen 0,5 und 1,6,
wohingegen die Ingroup-Anerkennung bis zu sechs Punkten hoher ausfillt. Vom
Merkmal Geschlecht ginge kein positiv-selektiver Einfluss aus, wenn sich die
Hohe der Ingroup- und Outgroup-Anerkennung nicht unterscheiden wiirde. Leich-
te positive Tendenzen werden beim lehrerzentrierten Unterricht sichtbar, bei dem
die Outgroup-Anerkennung bei gleichbleibender Ingroup-Anerkennung leicht an-
steigt.

Der fiir die Hypothesenpriifung entscheidende Signifikanzwert ist der Interakti-
onseffekt zwischen den Messzeitpunkten, der Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung sowie den drei Treatments, der bei p = 0,165 liegt und damit nicht
signifikant wird. Daraus ergibt sich, dass zwischen den Messzeitpunkten und den
Treatments keine bedeutenden Unterschiede in der Verdnderung zwischen In-
group- und Outgroup-Anerkennung bestehen. Dies wird durch Tabelle 48 unter-
mauert, denn es stellen sich weder Unterschiede zwischen dem Gruppenpuzzle
und dem Gruppenturnier noch zwischen den beiden kooperativen Methoden und
dem lehrerzentrierten Unterricht ein. Folglich miissen die Hypothesen PAD-5 und

PAD-6 verworfen werden.
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Tabelle 47: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zur geschlechtsbedingten Ingroup-
und Outgroup-Anerkennung

e | 9 | Ouade | F | 5® | garecr?

Konstante 10247.,9 1 10247,9 |1074,3| ,000 ,884

Treatment (Treat) 0,5 2 0,3 0,0 ,973 ,000
Fehler 1345,1 141 9,5

MZPs 22,7 2 11,4 5,5 ,005 ,037

MZPs*Treat 7,5 4 1,9 0,9 ,463 ,013
Fehler 583,6 282 2,1

In- vs. Outgroup-Ablehn. (InOut) 5485,8 1 5485,8 735,1 | ,000 ,839

InOut*Treat 69,5 2 34,8 4,7 ,011 ,062
Fehler 1052,3 141 7,5

MZPs*InOut 13,7 2 6,9 4,2 ,016 ,029

MZPs*InOut*Treat 10,7 4 2,7 1,6 ,165 ,023
Fehler 461,0 282 1,6

Kennwerte der Varianzanalyse mit Messwiederholung zur geschlechtsbedingten Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung (N=144)

Zwischensubjektfaktor 1: Treatment (Gruppenpuzzle, Gruppenturnier und lehrerzentrierter Unterricht)
Innersubjektfaktor 1: die drei Messzeitpunkte der beiden Variablen ,,geschlechtsbedingte Ingroup- und
Outgroup-Anerkennung® und ,,allgemeine Anerkennung“ (MZPs: Eingangstest (ET), Ausgangstest (AT)
und Retentionstest (RT)

Innersubjektfaktor 2: geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Anerkennung (InOut)

Tabelle 48: Kontraste innerhalb der obigen Varianzanalyse zur allgemeinen Anerkennung

Kontraste SCf'l'éitZ- Standard- t Sig. E“ffek.t—

zu In- gegen Outgroup grofe fehler stérke: d
Gruppen- ET gegen AT 0,54 0,39 1,39 ,166 28
puzzle (GP) | ET gegen RT 0,55 0,40 1,35 ,179 28
Gruppentur- | ET gegen AT 1,00 0,39 2,58 ,011 , 93+
nier (GT) ET gegen RT 0,45 0,40 1,12 263 23
lehrerzentriert | ET gegen AT 0,24 0,39 0,62 ,539 ,13
(L2) ET gegen RT -0,54 0,40 -1,33 ,186 27
ET gegen AT -0,46 0,55 -0,84 ,404 ,17

GT gegen GP

ET gegen RT 0,09 0,57 0,16 ,873 ,03
KL gegen LZ | ET gegen AT 1,06 0,95 1,12 ,265 ,20
ET gegen RT 2,07 0,99 2,10 ,038 ,37

(**) p <0,002; (*) p <0,01; (+) p < 0,02 nach Bonferoni-Korrektur (Anzahl Tests (m=10) pro Hypothese
(insg. 2 Hypothesen) > m‘=5))

Auch wenn die Entwicklungen nur minimal sind und nicht signifikant werden, so
bleibt doch festzuhalten, dass entgegen der Erwartung der lehrerzentrierte Unter-

richt eher zum Abbau des positiv-selektiven Einflusses des Geschlechts fiihrt.

5.2.4 Entwicklung des negativ-selektiven Einflusses des Geschlechts
Der Aufbau der Varianzanalyse zur Uberpriifung der Hypothesen PAD-7a und

PAD-8a ist mit dem Aufbau der vorangegangenen Varianzanalyse identisch, mit
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dem Unterschied, dass selbstverstindlich nicht die abhéngigen Variablen der An-
erkennung, sondern die der Ablehnung in das Modell eingehen. Zur Entwicklung
des negativ-selektiven Einflusses wurden folgende Hypothesen fiir das Geschlecht
formuliert:

PAD-7a: Die zwei Unterrichtsmethoden GP und GT fiihren im Vergleich zu LZ zu

einer stdrkeren (auch nachhaltigeren) Reduzierung der geschlechtsbe-
dingten Ablehnungsunterschiede der Schiiler.

PAD-8a: Die zwei kooperativen Unterrichtsmethoden GP und GT unterscheiden
sich (auch nachhaltig) in der Hohe der reduzierten geschlechtsbedingten
Ablehnungsunterschiede der Schiiler.

Anders als bei der Entwicklung der geschlechtsbedingten Anerkennungsunter-
schiede werden hier, wie Abbildung 24 zeigt, deutlichere Entwicklungsunter-
schiede festgestellt. Besonders gut ist beim Gruppenpuzzle zunéchst der Anstieg
der allgemeinen Ablehnung zu sehen (die allgemeine Ablehnung ist die Summe
aus der Ingroup- und Outgroup-Ablehnung). Die Differenz zwischen Ingroup- und
Outgroup-Ablehnung dndert sich jedoch kaum. Gleiches gilt fiir das Gruppentur-
nier. Man sieht hier sehr deutlich die unter 5.2.2 beschriebene Abnahme der all-
gemeinen Ablehnung zum Ausgangstest, die jedoch gleichermalB3en sowohl bei der
Ingroup- wie auch bei der Outgroup-Ablehnung erfolgt. Anders verhdlt es sich
beim lehrerzentrierten Unterricht. Hier bleibt die geschlechtsbedingte Ingroup-
Ablehnung anndhernd konstant, wéihrend sich die Outgroup-Ablehnung deutlich
verringert. Aufgrund dieser Beschreibung ist bereits klar, dass die gerichtete Hy-
pothese PAD-7a, die einen Vorteil auf Seiten der kooperativen Methoden behaup-

tete, verworfen werden muss.
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geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung
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Abbildung 24: Entwicklung der geschlechtsbedingten Ingroup- und Outgroup-Ablehnung, aufgelistet
nach den drei Treatments (deskriptive Kennwerte finden sich in Anhang 17:).

Dennoch ist der Blick auf das statistische Modell interessant, denn der Interakti-
onseffekt zwischen Messzeitpunkten, Treatment und der Ingroup- und Outgroup-
Ablehnung wird nicht signifikant (siche Tabelle 49).

Wie Tabelle 50 zeigt, gehen auch keine Veranderungen der geschlechtsbedingten
Ingroup- und Outgroup-Ablehnungsunterschiede mit den beiden kooperativen
Methoden einher, sodass keine Unterschiede zwischen diesen Methoden festge-
stellt wurden, womit Hypothese PAD-8a verworfen werden muss.

Signifikante Entwicklungen zeigen sich allerdings beim lehrerzentrierten Unter-
richt. Hier wird der negativ-selektive Einfluss des Geschlechts im Intervall ET AT
mit einer mittleren Effektstirke und im Intervall ET BT sogar mit einer gro3en Ef-

fektstdrke systematisch abgebaut.
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Tabelle 49: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zur geschlechtsbedingten Ingroup-

und Outgroup-Ablehnung

Somme | 9| Quadrte | F | 5 | aresr?

Konstante 13655.6 1 13655,6 | 907,7 | ,000 ,866

Treatment (Treat) 162,4 2 81,2 5,4 ,006 ,071
Fehler 2121,1 141 15,0

MZPs 33.1 2 16.5 7.1 | 001 | 048

MZPs*Treat 57,0 4 14,2 6,1 ,000 ,079
Fehler 661,2 282 2,3

In- vs. Qutgroup-Ablehn. (InOut) | 4718,5 1 4718,5 | 551,2 | ,000 ,796

InOut*Treat 103,8 2 51,9 6,1 ,003 ,079
Fehler 1207,0 141 8,6

MZPs*InOut 23,6 2 11,8 6,7 ,001 ,045

MZPs*InOut*Treat 12,8 4 3,2 1,8 ,127 ,025
Fehler 497,1 282 1,8

Kennwerte der Varianzanalyse mit Messwiederholung zur geschlechtsbedingten Ingroup- und Outgroup-

Ablehnung (N=144)

Zwischensubjektfaktor 1: Treatment (Gruppenpuzzle, Gruppenturnier und lehrerzentrierter Unterricht)
Innersubjektfaktor 1: die drei Messzeitpunkte der beiden Variablen ,,geschlechtsbedingte Ingroup- und
Outgroup-Ablehnung und ,,allgemeine Ablehnung™ (MZPs: Eingangstest (ET), Ausgangstest (AT) und

Retentionstest (RT)

Innersubjektfaktor 2: geschlechtsbedingte Ingroup- und Outgroup-Ablehnung (InOut)

Tabelle 50: Kontraste innerhalb der obigen Varianzanalyse zur allgemeinen Ablehnung

Kontraste SCf'l'éitZ- Standard- t Sig. Effekt—
zu In- gegen Outgroup grofe fehler starke: d
P ET gegen AT 0,30 0,41 0,73 ,464 15
ET gegen RT 0,18 0,40 0,45 ,656 ,09
oT ET gegen AT 0,76 0,41 1,83 ,069 ,37
ET gegen RT 0,46 0,40 1,14 ,255 23
ET gegen AT 1,00 0,41 2,41 ,017 ,49%
Lz ET gegen RT 1,51 0,40 3,75 ,000 JTT**
ET gegen AT -0,45 0,58 -0,78 ,439 ,16
GT gegen GP
ET gegen RT -0,28 0,57 -0,49 ,622 ,10
KL gegen LZ | ET gegen AT -0,93 1,01 -0,92 ,358 ,16
ET gegen RT -2,38 0,99 -2,42 ,017 ,A43%

(**) p <0,002; (*) p <0,01; (+) p < 0,02 nach Bonferoni-Korrektur (Anzahl Tests (m=10) pro Hypothese

(insg. 2 Hypothesen) > m‘=5))

Zusammenfassend kann hier festgehalten werden, dass die beiden kooperativen
Methoden weder zu einem Abbau noch zu einem Anstieg des negativ-selektiven
Einflusses des Geschlechts gefiihrt haben. Einzig und allein der lehrerzentrierte
Unterricht bewirkt Verdnderungen, die als positiv zu bewerten sind, da sich die

Hohe der Ingroup- und Outgroup-Anerkennung einander ndhern.
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5.2.5 Beschreibung der Entwicklungen des selektiven Einflusses weiterer
Heterogenititsmerkmale

Wie bereits mehrfach erwéhnt, konnten die Hypothesen zu den Heterogenitéts-
merkmalen Migrationsstatus, Soziodkonomischer Status und Sportlichkeit nicht
iiberpriift werden, da in den meisten Klassen weder positiv- noch negativ-
selektive Einfliisse aufgetreten sind (sieche Tabelle 42; Anhang 13:). Nachfolgend
werden die Entwicklungen der selektiven Einfliisse der verbleibenden Heterogeni-
tatsmerkmale, fiir die die Hypothesenpriifung aus genanntem Grund nicht sinnvoll
ist, auf rein deskriptiver Ebene klassenweise beschrieben.

Der differenzierte Blick auf die einzelnen Klassen der Untersuchung offenbart,
dass es hier deutliche Unterschiede gibt, nicht nur im Hinblick auf die unter-
schiedlichen Ausgangsbedingungen beim Eingangstest, sondern auch auf die ver-
schiedenen Entwicklungen.

Zunichst erfolgt die Beschreibung der Datenlage des selektiven Einflusses des

Migrationsstatus:

Migrationsstatus

In Abbildung 25 sind erneut die einzelnen Methoden in separaten Diagrammen
aufgefiihrt (links Gruppenpuzzle, mittig Gruppenturnier und rechts der lehrer-
zentrierte Unterricht). Zusétzlich sind in den oberen drei Diagrammen die positiv-
selektiven Einfliisse des Migrationsstatus abgebildet, die aus der Differenz zwi-
schen Ingroup- und Outgroup-Anerkennung berechnet werden. In den drei fol-
genden Diagrammen sieht man die negativ-selektiven Einfliisse des Migrations-
status, die sich in umgekehrter Reihenfolge aus Outgroup- und Ingroup-
Ablehnung bestimmen lassen. Zusitzlich sind die einzelnen Klassen aufgefiihrt
(ganz rechts), die den einzelnen Methoden zugeordnet sind.

Desweiteren ist das Diagramm in einen positiven und in einen negativen Bereich
(grau) unterteilt. Befinden sich die Mittelwerte der selektiven Einfliisse im negati-
ven, grauen Bereich, folgt daraus eine Bevorzugung der Outgroup bzw. eine stir-
kere Ablehnung der Ingroup, was hier als unproblematisch angesehen wird. Be-
trachtet man zunichst den positiv-selektiven Einfluss des Migrationsstatus (siehe
Abbildung 25), zeigt sich beim Eingangstest — bei allen Klassen bis auf GT 5 —
keine stirkere Bevorzugung der Ingroup im Vergleich zur Outgroup. Doch selbst

der Unterschied zwischen der migrationsbedingten Ingroup- und der Outgroup-
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Anerkennung in Klasse GT 5 wird nicht signifikant (siche Anhang 13:). Die Ent-
wicklungen der positiv-selektiven Einfliisse des Migrationsstatus sind minimal

und bediirfen keiner weiteren Beschreibung.

Entwicklung des selektiven Einflusses des Migrationsstatus
(aufgelistet nach Klassen)
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Abbildung 25: Entwicklung des selektiven Einflusses des Migrationsstatus, aufgelistet nach den einzel-
nen Klassen. Auf der y-Achse sind die positiv-selektiven Einfliisse eingetragen, d. h. die Differenzen
zwischen Ingroup und Outgroup. Grau hinterlegt ist der Bereich, der eine hohere Anerkennung der
Outgroup bzw. hohere Ablehnung der Ingroup markiert (fiir deskriptive Werte siche Anhang 17:).

Wie in Kapitel 4.1.3 beschrieben, bestehen in drei der sechs Klassen systemati-
sche negativ-selektive Einfliisse des Migrationsstatus. Diese drei Klassen kdnnen
in Abbildung 25 direkt identifiziert werden. Es handelt sich um GP 1, GT 5 und
LZ 6. Die rein deskriptive Betrachtung dieser drei Klassen ldsst vorsichtig vermu-
ten, dass in allen drei Klassen Ablehnungsunterschiede abgebaut werden. Jedoch

sind die Entwicklungen minimal und sollen hier nicht liberbewertet werden.

Sozio6konomischer Status

Die Beschreibung der Datenlage zur Entwicklung des selektiven Einflusses des
soziodkonomischen Status wird nachfolgend nur kurz angerissen, da aus der Ab-
bildung keine besonderen Erkenntnisse zu gewinnen sind. Die Unterschiede zwi-
schen soziodkonomischbedingter Ingroup- und Outgroup-Anerkennung wie auch
deren Ablehnung sind relativ niedrig und somit in keiner der Klassen signifikant
(siche Anhang 13:). Hier fallt lediglich auf, dass die Entwicklungen der koopera-
tiv unterrichteten Klassen annidhernd proportional verlaufen, wohingegen die bei-

den lehrerzentriert unterrichteten Klassen unterschiedliche Tendenzen aufweisen.
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Entwicklung des selektiven Einflusses des soziodkonomischen Status
(aufgelistet nach Klassen)
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Abbildung 26: Entwicklung des selektiven Einflusses des soziookonomischen Status, aufgelistet nach
den einzelnen Klassen. Auf der y-Achse sind die positiv-selektiven Einfliisse eingetragen, d. h. die Diffe-
renzen zwischen Ingroup und Qutgroup. Grau hinterlegt ist der Bereich, der eine hohere Anerkennung
der Outgroup bzw. héhere Ablehnung der Ingroup markiert (sicheAnhang 17:).

Sportlichkeit

Bei der Entwicklung des positiv-selektiven Einflusses der Sportlichkeit sind kaum
Verdnderungen zu verzeichnen. Lediglich in Klasse GT 5 kann eine deutliche Zu-
nahme des positiv-selektiven Einflusses der Sportlichkeit festgestellt werden. Ob
dieser Anstieg auf das Gruppenturnier zuriickzufiihren ist, bleibt unklar, da in der

anderen Gruppenturnierklasse (GT 3) keine Verdnderung nachzuweisen ist.

Entwicklung des selektiven Einflusses der Sportlichkeit
(aufgelistet nach Klassen)
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Abbildung 27: Entwicklung des selektiven Einflusses der Sportlichkeit, aufgelistet nach den einzelnen
Klassen. Auf der y-Achse sind die positiv-selektiven Einfliisse eingetragen, d. h. die Differenzen zwi-
schen Ingroup und Outgroup. Grau hinterlegt ist der Bereich, der eine hohere Anerkennung der
Outgroup bzw. hohere Ablehnung der Ingroup markiert (siehe Anhang 17:).
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Der negativ-selektive Einfluss besteht in den Klassen GP 1 und GT 5, jedoch fin-
den hier keine nennenswerten Anderungen statt: In Klasse GP 1 wird der trennen-

de Einfluss leicht abgebaut, wéhrend er in Klasse GT 5 leicht zunimmt.

5.3 Zusammenfassung und Diskussion der padagogischen Befunde
Die hohen Erwartungen, Kooperatives Lernen konne einen Beitrag zur Reduzie-
rung heterogenitétsbedingter selektiver Einfliisse bewirken, konnte durch die Un-
tersuchung nicht bestdtigt werden. Bevor nach Interpretationsmoglichkeiten der
Daten gesucht wird, soll zunéchst eine kurze Zusammenfassung der Befunde vor-
genommen werden:

Der kooperativen Methode des Gruppenpuzzles, die von ARONSON (sieche Kap.
2.4.1) ausdriicklich dafiir entwickelt wurde, Spannungen zwischen verfeindeten
Schiilern abzubauen, konnte in dieser Untersuchung weder ein positiver Einfluss
auf die allgemeine Anerkennung und Ablehnung noch auf die geschlechtsbedingte
Trennung der Schiilerschaft nachgewiesen werden (siehe Tabelle 51). Das Gegen-
teil liegt vor: Vom Eingangstest (ET) bis zum Retentionstest (RT) nimmt beim
Gruppenpuzzle sogar die allgemeine Ablehnung zu.

Etwas positiver sieht es bei der kooperativen Methode des Gruppenturniers aus.
Hier zeigen sich im Intervall vom Eingangstest zum Ausgangstest (AT) sowohl
eine Zunahme der allgemeinen Anerkennung mit mittlerer Effektstirke wie auch
eine noch deutlichere Abnahme der Ablehnungen. Die Entwicklungen sind jedoch
nicht nachhaltig. Allerdings fiihrt die Methode des Gruppenturniers zu einer Zu-
nahme des positiv-selektiven Einflusses des Merkmals Geschlecht. Wie Abbil-
dung 23 zeigt, ist die Zunahme der allgemeinen Anerkennung vor allem auf die
Zunahme der geschlechtsbedingten Ingroup-Anerkennung zuriickzufiihren, wéh-
rend die geschlechtsbedingte Outgroup-Anerkennung anndhernd unverdndert
bleibt.

Aufgrund der deutlichen Reduzierung der allgemeinen Ablehnung durch die Me-
thode des Gruppenturniers im Intervall ET AT und des negativen Einflusses des
Gruppenpuzzles im Intervall ET RT bestehen systematische Unterschiede zuguns-

ten des Gruppenturniers, die in beiden Intervallen signifikant bestéitigt wurden.
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Tabelle 51: Zusammenfassung der Befunde der piidagogischen Fragestellung

Vorteil Ko- Unterschied

Entwicklungen der Gruppen- Gruppen- lc?hrerzen- op. Lernen zwischen
.. . . trierter Un- .
abhéngigen Variablen puzzle turnier . gegeniiber GP und GT
. terricht
unterteilt nach LZ
Methoden bis | bis | bis | bis | bis | bis bis bis bis bis
AT RT AT RT AT RT AT RT AT RT
Allgemeine +
Anerkennung
Allgemeine . .
Ablehnung i i * Ja Ja
positiv-selektiver Ein- i
fluss des Geschlechts
negativ-selektiver Ein- + i i
fluss des Geschlechts
L positive Entwicklung/Unterschied mit mittlerer Effektstirke

T+ positive Entwicklung/Unterschied mit groBer Effektstirke
“ negative Entwicklung/Unterschied mit mittlerer Effektstirke

it

leer: kein signifikanter Befund

Entgegen den Erwartungen bewirkt der lehrerzentrierte Unterricht zwar keine
unmittelbare Reduzierung (ET-AT) der allgemeinen Ablehnung, jedoch eine
nachhaltige (ET-RT) (siche Tabelle 51). Besondere Vorziige zeigen sich beim Ab-
bau des trennenden Einflusses des Geschlechts. Hier findet im Gegensatz zu den
beiden kooperativen Methoden eine deutliche Anndhrung der geschlechtsbeding-
ten Ingroup- und Outgroup-Ablehnung statt (siche Abbildung 24), die sich jedoch
erst im Intervall ET RT signifikant von den beiden kooperativen Methoden unter-
scheidet.

Damit kann insgesamt festgehalten werden, dass beide Methoden des Kooperati-
ven Lernens schlechter abschneiden, als dies aus der Theorie abzuleiten ist. In
keiner der abhéngigen Variablen konnte ein Vorteil Kooperativen Lernens gegen-
iiber lehrerzentriertem Unterricht nachgewiesen werden. Anders als erwartet, fiihrt
lehrerzentrierter Unterricht zu einer stirkeren — vor allem nachhaltigen — Reduzie-
rung des negativ-selektiven Einflusses des Geschlechts, d. h. die Hohe der ge-
mischtgeschlechtlichen und der gleichgeschlechtlichen Ablehnungen ndhern sich

einander an.

Diskussion der Befunde

Nachfolgend wird die Bedeutsamkeit der Befunde diskutiert. Von zentralem Inte-
resse ist hierbei, welche Griinde fiir das schlechte Abschneiden Kooperativen Ler-

nens in Frage kommen und in welchem Zusammenhang diese Befunde mit denen
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anderer Studien stehen. Um sich diesen schwierigen Fragen zu ndhern, werden

zunichst Uberlegungen zur Umsetzung der Studie angestellt.

Treatmentdauer

Die Annahme, durch ein sechswochiges Treatment Anerkennungs- und Ableh-
nungsverdanderungen bewirken zu konnen, erscheint im Riickblick als etwas zu
optimistisch. Wie ,,ARONSON (1994) berichtet, stellt sich [...] das angestrebte ko-
operative Verhalten nicht sofort ein“ (JONAS 1998, 149).

Im Gegensatz zur motorischen Lernleistung scheinen Anerkennungsverhiltnisse
zum einen wesentlich stabiler zu sein, und zum anderen findet eine Beeinflussung
nicht nur im Sportunterricht, sondern im gesamten Schulleben und natiirlich auch
auBlerhalb des schulischen Kontextes statt. Aus diesem Grund ist die Reichweite
eines Treatments wie des durchgefiihrten als zu kurzgreifend zu bewerten, wenn
es nicht vordergriindig um die motorische Lernleistung geht. Fiir weitere Studien
scheint eine stirkere Einbindung zusétzlicher Ficher, im besten Fall aber eine
Umstrukturierung des gesamten Schullalltags als erstrebenswert. Vor allem sollte

das Treatment, wie erwihnt, {iber einen deutlich ldngeren Zeitraum erfolgen.

Untersuchungszeitpunkt und Auswahl der Klassenstufe

Da davon ausgegangen werden kann, dass zu Beginn des fiinften Schuljahres die
Anerkennungs- und Ablehnungsverhéltnisse noch nicht so gefestigt sind, wurden
ganz bewusst die flinfte Klassenstufe und der Zeitraum nach den Sommerferien
gewdhlt (siehe Kap. 3.2.1). Die damit verbundene Hoffnung, positive Verdnderun-
gen der Anerkennungs- und Ablehnungsverhiltnisse abbilden zu kdénnen, erweist
sich moglicherweise als kontraproduktiv fiir das Kooperative Lernen. Der positive
Befund beim lehrerzentrierten Unterricht ist vielleicht damit zu erklaren, dass die
Schiiler gerade nach dieser neuen Zusammensetzung in ihren Beziehungen zu den
anderen — zum grofiten Teil noch unbekannten Mitschiilern — verunsichert sind
und aus diesem Grund klarere Strukturen bendtigen, die sie nicht im Kooperativen
Lernen, sondern eher im lehrerzentrierten Unterricht erhalten.

Ein deutlicher Unterschied zwischen den Konzepten des Kooperativen Lernens
und denen des lehrerzentrierten Unterrichts besteht zudem in der unmittelbaren
Konfrontation mit der bestehenden Heterogenitét, da bei der Kleingruppeneintei-

lung beim Kooperativen Lernen versucht wurde, Geschlecht und Migrationsstatus
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moglichst gleichmiBig auf alle Gruppen zu verteilen. Diese direkte und unfreiwil-
lige Konfrontation mit dem anderen Geschlecht als stirkstem Desintegrationsfak-
tor kdnnte gerade zu Beginn einer neuen Klassenzusammenstellung zu Problemen
gefiihrt haben. Hier konnte ein deutlicher Vorteil im Treatment des lehrerzentrier-
ten Unterrichts liegen, denn wie sich in Studien zur Vorurteilsforschung gezeigt
hat, wirken sich die Freiwilligkeit und die Intimitit der Kontakte positiv auf den
Abbau von Vorurteilen aus (vgl. FRITZSCHE 2006, 61).

Ggf. potenzieren sich die genannten Problematiken der noch unklaren Beziehun-
gen zu Anfang des flinften Schuljahres mit den eventuell fehlenden Strukturen
durch die kooperative Methode sowie die unfreiwillige Konfrontation mit dem
anderen Geschlecht. Sollte diese Annahme zutreffend sein, konnte Kooperatives
Lernen zu einem spiteren Zeitpunkt — wenn Anerkennungs- und Ablehnungsver-

hiltnisse gefestigter sind — gewinnbringender eingesetzt werden.

Schulung der Lehrkrdfte

Wie bereits in Kapitel 3.2.4 beschrieben, fiel es den an der Studie beteiligten
Lehrkriften nicht leicht, Kooperatives Lernen in der idealtypischen Weise umzu-
setzen. Probleme ergaben sich weniger in der Einhaltung inhaltlicher und zeitli-
cher Vorgaben, obwohl die Lehrkrifte am Ende der Studie kritisierten, dass sie
durch das vorgegebene Konzept wenig eigenen Handlungsspielraum erkannten
und demnach auch strikt nach Konzept handelten.

KRONENBERGER nennt dieses Problem eine Gratwanderung zwischen experimen-
teller Standardisierung und Anpassung an die jeweiligen pddagogischen Erforder-
nisse. Die daraus entstehende Starrheit sei dem experimentellen Design geschul-
det. Spielraum fiir die Betreuungspersonen sei aber nur bedingt herstellbar (vgl.
KRONENBERGER 2004).

Als deutlich problematischer ist die Qualitdt der Umsetzung der kooperativen Me-
thode zu bewerten (sieche Kap. 3.2.4). BAHR zieht fiir die vorliegende Studie fol-
gendes Fazit:

Die in der Studie eingesetzten Lehrkréfte beherrschen die ,,ruhenden Phasen des
Unterrichts wie Erklarungen im Sitzkreis, soziale und materiale Organisation des
Unterrichts, Erteilung von Arbeitsauftrigen, Reflexionsphasen usw. gut, was auch
den Inhalten ihrer Ausbildung entspricht. Probleme hatten die Lehrkrifte i. d. R.,
dem ,,flieBenden” Unterricht in der Phase der selbstindigen Kleingruppenarbeit
Struktur zu geben. Die Potentiale Kooperativen Lernens konnten somit im Rahmen
der Studie nur bedingt umgesetzt werden. (BAHR 2008a, 53)
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Ob die ausbleibenden positiven Befunde vor allem auf die nicht optimale Umset-
zung des Kooperativen Lernens zuriickzufiihren sind, kann nur vermutet werden,
aber nicht abschlieBend gekldrt werden. Diese Vermutung wird allerdings durch
die positiven Befunde aus dem angloamerikanischen Raum untermauert, denn in
den Studien der Johnsons (vgl. JOHNSON et al. 2000), die liberwiegend Vorteile
des Kooperativen Lernens bestétigen, wurden nur Lehrkrifte mit langjdhriger Un-
terrichtserfahrung im Kooperativem Lernen eingesetzt. Hinter diesen Uberlegun-
gen steht die Uberzeugung, dass selbst nach dem Durcharbeiten des Buches ,,Ko-
operatives Lernen — Kooperative Schule* die Lehrer noch Jahre brauchen, um die
Methode des Kooperativen Lernens zu verinnerlichen (vgl. JOHNSON, JOHNSON
und HOLUBEC 2005, 224).

Auch wenn es hier nicht um die Verantwortungsfrage fiir die geringe Qualitit der
Umsetzung Kooperativen Lernens geht, so ist es dennoch wichtig zu erwahnen,
dass die an der Studie beteiligten Lehrkrifte nach bestem Wissen und Konnen
versucht haben, die Methoden umzusetzen, und dass die bestehenden Probleme
nicht in den Unfédhigkeiten auf Seiten der Lehrkréfte zu suchen sind. Verantwort-
lich fiir die geringe Implementierung der komplexen Methode des Kooperativen
Lernens diirfte wohl eher die nicht ausreichende Lehrerschulung sein (siche Kap.
3.2.2).

Hier kniipft die Kritik von BENKMANN nahtlos an, der die geringe Anwendung
Kooperativen Lernens vor allem darin begriindet sieht, dass bisher noch nicht be-
riicksichtigt worden sei, wie Kooperatives Lernen in der Schule eingefiihrt werden
solle:

Hier ist nur so viel aus Erfahrung zu sagen: Reformerische Bemiihungen in der
Schule verlaufen im Sande, wenn Lehrende nicht durch Schulleitung und Kollegi-
um unterstiitzt werden. Auch muf3 ihnen Fortbildung ermdglicht werden. (BENK-
MANN 1999, 182)

BENKMANN nennt zwei weitere Griinde dafiir, warum Bemiihungen, Kooperatives
Lernen umzusetzen, oft wirkungslos oder nur von geringer Dauer sind. Ein grof3es
Problem sieht er zum einen in der ,,Diskrepanz zwischen dem Denken und dem
Handeln* der Lehrkréfte. Diese Diskrepanz kann seiner Meinung nach nur aufge-
fangen werden, indem die Einfiihrung von Modellen und Unterrichtsstrategien des
Kooperativen Lernens durch direkte Beobachtungen und Gespriache von und mit
Kollegen oder Experten ergénzt werden, von denen der Methodenneuling ,,wirk-

same Riickmeldungen® bekommen kann (vgl. BENKMANN 1999, 183). Diese
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Reflexionsnotwendigkeit des Lehrerhandelns wurde wéhrend der Durchfiihrung
der Studie zwar erkannt, und es wurden dann auch dementsprechende Gespriache
gefiihrt und Riickmeldungen gegeben. Jedoch erfolgte diese direkte Begleitung
der Lehrkrifte nicht systematisch, und vor allem war sie nicht von Beginn an an-
gelegt, sondern entstand vielmehr als Reaktion auf die Unsicherheit einzelner
Lehrkréfte.

Zum anderen siecht BENKMANN das Problem der Modell-Praxis-Differenz, das im

ndchsten Abschnitt aufgegriffen wird.

Diskrepanz zwischen subjektiven Theorien und Kooperativem Lernen

In diesem Abschnitt geht es nicht, wie oben, um bestehende Unterschiede zwi-
schen dem Wissen und dem Glauben, so auch zu handeln. Es geht vielmehr um
bestehende Diskrepanzen zwischen den Theorien zu einer Unterrichtsmethode,
wie beispielsweise dem Kooperativen Lernen und den subjektiven Theorien einer
Lehrkraft. BENKMANN bezeichnet dieses Problem als Modell-Praxis-Differenz
und schreibt hierzu: ,,.Die impliziten Orientierungen der innovativen Modelle
stimmen nicht mit den Alltagstheorien der Lehrenden iiberein® (vgl. BENKMANN
1999, 182).

Um den kooperativen Unterricht zu optimieren und evtl. bestehende Bedenken der
Lehrkrifte abzubauen, ist es sinnvoll, die intuitiven Alltagstheorien der Lehrkraf-
te, die sogenannten impliziten Theorien, zu kennen und zu verstehen. Hierbei geht
es vor allem darum, an welchen Wertvorstellungen und Uberzeugungen Lehrer
festhalten. Mochte man die impliziten Theorien der Lehrkrifte kennenlernen, so
geht man der Frage nach, was sich in den Kopfen der Lehrkréfte wihrend des Un-
terrichts abspielt und an welchen grundsitzlichen Prinzipien Lehrkréfte festhalten.
Mehr iiber diese Denkprozesse zu erfahren, ist besonders wichtig, da von ihnen
das Handeln und somit auch das Interagieren der Lehrkraft in starkem Mal3e be-
einflusst werden. Von den impliziten Theorien hingt demnach auch ab, wie der
Lehrer seinen eigenen Unterricht wahrnimmt, wie er ihn konzipiert und was er aus
den gemachten Erfahrungen lernt (vgl. BRODY 1993, 105f und SCHNEBEL 2003,
150).

DANN et al. (1999) haben in ihrer Untersuchung festgestellt, dass es zwischen den
Lehrkréften groBe Unterschiede darin gibt, wie reichhaltig und differenziert ihre

subjektiven Theorien ausgeprigt sind und wie gut dieses Wissen organisiert ist.
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MILLER und SELLER (1985 zitiert nach BRODY 1993, 107) unterscheiden drei ver-
schiedene Orientierungs- oder Bedeutungssysteme, die auf ein Kontinuum von
,, Iransmission‘ liber ,, Transaktion* zu ,,Transformation* geordnet werden kdnnen
(vgl. ebd.). Beim Transmissionsansatz besteht das Erziehungsziel darin, Wissen in
Form von Fakten, Fertigkeiten, Begriffen und Werten mdglichst fehlerfrei auf die
Schiiler zu iibertragen. Beim Transaktionsansatz sehen sich die Lehrer als Forde-
rer von Problemldsefertigkeiten der Schiiler und geben einen Teil der Verantwor-
tung an die Schiiler ab. Das Kontinuum endet mit dem Transformationsansatz, bei
dem Lehrer in die Rolle von Initiatoren schliipfen und versuchen, kognitive Fer-
tigkeiten zu fordern, indem sie diese mit verschiedenen Aspekten des Lebens ver-
kniipfen (vgl. ebd. 108). Der Erwerb von neuem Wissen ist das Ergebnis einer
Gemeinschaft. Lehrer versuchen, moglichst viel Verantwortung fiir das eigene
Lernen auf die Schiiler zu libertragen, damit diese intrinsisch motivierte und selbst
gesteuerte Problemldser werden.

Diese drei verschiedenen Ansitze zeigen deutlich, dass implizite Theorien grof3en
Einfluss auf das Gelingen oder Misslingen des kooperativen Unterrichts haben.
Passen die impliziten Theorien einer Lehrkraft zum Transmissionsansatz, so fiihlt
sich diese Lehrkraft in der Rolle des ,,Moderators* eher unwohl und hat Schwie-
rigkeiten, Verantwortung an die Schiiler abzugeben, wohingegen eine Lehrkraft
die nach dem Transformationsansatz unterrichtet, keinerlei Probleme haben diirf-
te, Kooperatives Lernen im Klassenraum zu initiieren (vgl. BRODY, 1993, 107f.).
Um Gruppenunterricht effektiv durchzufiihren, miissen die gemachten Erfahrun-
gen der Lehrer reflektiert und gegebenenfalls modifiziert werden (vgl. SCHNEBEL
2003, 72). Innovationen oder Unterrichtspraktiken, die von grundlegenden impli-
ziten Theorien abweichen, konnen zu enormen inneren Konflikten und Wider-
spriichen fiihren (vgl. BRODY, 1993, 116).

Abschlieend kann mit den Worten BENKMANNs (1999, 182) festgehalten werden:
»3ind Lehrer nicht vom Kooperativen Lernen iiberzeugt, wird die Konfrontation
mit der neuen Methode nur niitzlich sein, wenn sie im Kollegenkreis diskutiert
werden kann.*

In der Studie wurde versucht, die Passungsfiahigkeit zwischen der Theorie des
Kooperativen Lernens und den subjektiven Theorien der Lehrkréifte herzustellen,
indem sich die beteiligten Lehrkréfte wiinschen konnten, welches Treatment sie in

ithrer Klasse umsetzen. Den Wiinschen konnte entsprochen werden, jedoch ist dar-
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aus nicht der Riickschluss abzuleiten, die Passungsfihigkeit sei automatisch er-
reicht. Das bestitigt sich vor allem durch die in Kapitel 3.2.4 beschriebe Diskre-
panz zwischen dem fiir Kooperatives Lernen typischen sokratischen Agieren
(Transformationsansatz) und dem eher direktiven Handeln (Transmissionsansatz)
der an der Studie beteiligten Lehrkréifte. Wodurch diese Diskrepanz begriindet ist,
kann hier nicht abschlieBend gekldrt werden, da dieses Problem evtl. auch aus
dem oben beschriebenen Problem zwischen Wissen und Handeln entstanden sein

kann.

Voraussetzung der Schiilerkompetenzen

Nicht nur fiir die Lehrkréfte stellt die Methode des Kooperativen Lernens eine
Herausforderung dar. Auch die Schiiler werden durch diese Methode mit fiir sie
ungewohnten Anforderungen konfrontiert, da von ihnen gefordert wird, dass sie
ihren Lernprozess selbst in die Hand nehmen. ,,.Diese Selbststeuerung des Lern-
prozesses ist auf die Zusammenarbeit der Mitglieder eines Teams angelegt®, wo-
mit ,,Abstimmungsprozesse unter den Team-Mitgliedern notwendig® werden (vgl.
BAHR 2005, 6). Die veridnderte Rolle fordert die Aufgabe der passiven Haltung,
die Schiiler von lehrerzentriertem Unterricht gewohnt sind (sieche auch Kap.
2.4.2). Sollten die dafiir notwendigen individuellen Kompetenzen zur Kooperation
bei einzelnen Schiilern nicht ausgeprigt sein, ,,darf er [(der Lehrer)] kaum mit ei-
nem Erfolg dieser Unterrichtsform rechnen* (KONRAD & TRAUB 2001, 53).

Damit wurde eine weitere mogliche Ursache flir das schlechte Abschneiden Ko-
operativen Lernens aufgezeigt, denn die Schiilerschaft der einzelnen Klassen setzt
sich aus Schiilern zusammen, die von verschiedenen Schulen kommen und damit
auch unterschiedliche Erfahrungen zum kooperativen Arbeiten mitbringen. Si-
cherlich gibt es einige Schiiler, die mit Kooperation vertraut sind, und andere, die
nur wenige Erfahrungen in diesem Bereich gemacht haben.

Ein weiteres spezifisches Problem siecht TRAUB (2004, 103) fiir das Gruppen-
puzzle. Ihrer Meinung nach bietet es nicht nur Moglichkeiten, wie Lernen organi-
siert werden kann, es vermittelt auch ,,bedeutsame Lernerfahrungen. Dies gelingt
nur, wenn die einzelnen Mitglieder der Gruppe von ihrem Tun und der Bedeutung
der Arbeit der anderen Teilnehmer iiberzeugt sind. Diese Uberzeugungen entwi-
ckeln sich iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg, wenn Lernende an personlich re-

levanten, authentischen und anregenden Aktivitédten teilhaben‘ (Traub 2994, 103).
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KRAPPMANN und OSWALD gelangen in ihren qualitativen Beobachtungsstudien
zum Kooperativen Lernen bei Grundschulkindern zu dem Schluss, dass gegensei-
tige Hilfe zwischen den Kindern nur selten vorkommt und dann hdufig als prob-
lematisch einzustufen ist. Einige leistungsstarke Schiiler halfen sich meist nur un-
tereinander und nur ganz selten schwécheren Schiilern. Kinder mit schwierigen
sozialen Beziehungen erhielten fast ausnahmslos entweder keine Hilfe oder Hilfe,
die mit Abwertungen verbunden war (vgl. KRAPPMANN & OSWALD 1995, 141ft.).

Festzuhalten ist, dass offenbar nicht nur den Lehrkriften Zeit einzurdumen bleibt,
sich mit der Methode des Kooperativen Lernens vertraut zu machen. Auch den
Schiilern muss entsprechende Zeit gegeben werden, Schritt fiir Schritt zu lernen,
mit der ihnen zugesprochenen Verantwortung umzugehen und sich hierbei mit der

Gruppe solidarisch zu zeigen.

Kritik an der angloamerikanischen Forschung

Besonders auffillig ist die Tatsache, dass es deutliche Unterschiede zwischen For-
schungsbefunden aus dem angloamerikanischen und dem deutschen Raum gibt.
Die Befunde der angloamerikanischen Forschung zum Kooperativen Lernen fal-
len, wie in Kapitel 2.4.6 aufgezeigt, deutlicher pro Kooperativem Lernen aus als
die Befunde aus Deutschland. Hier dréngt sich die Frage auf, worauf diese beina-
he systematische Diskrepanz zurilickzufiihren ist. In Kapitel 2.4.6 wurde bereits
darauf hingewiesen, dass die Mehrzahl der Studien zur Kontakthypothese auf La-
bor- bzw. Feldexperimenten basiert, die eigens fiir die Forschung entwickelt wur-
den, und dass fraglich ist, ob diese auf die aulerexperimentelle Realitét iibertrag-
bar sind (vgl. JONAS 1998, 151). Auch fiir Kooperatives Lernen stellt sich diese
Frage, denn JOHNSON, JOHNSON und STANNE merken kritisch an:

Many of the research studies that have been conducted may be classified as effica-
cy studies (i.e., laboratory studies of short-term effects) as opposed to effectiveness
studies (i.e., real-world studies of how cooperative learning is actually delivered
and what the outcomes are like). Effectiveness studies can be divided into studies
aimed at testing theory as well as the effectiveness of a cooperative learning meth-
od and curriculum evaluation case studies that have little theoretical relevance but
demonstrate that a cooperative learning method worked in a specific situation.
(Johnson et al. 2000)

Dariiber hinaus benennen JOHNSON, JOHNSON und STANNE (vgl. 2000) einen mdg-
lichen Versuchsleitereffekt, denn:

“Most of the validating studies on methods of cooperative learning have been con-
ducted by the researcher-developer who originated the method. This introduces po-
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tential bias into the results. Ancient Romans advised individuals to ask, "cui bono"
(who benefits) and the researcher-developer often has interests at stake that may
bias his or her results toward confirming the effectiveness of his or her program.
More studies conducted by independent investigators are needed*. Johnson 2000

Desweiteren ist die angloamerikanische Forschung meist so angelegt, dass Koope-
ratives Lernen mit individuellem und/oder mit konkurrierendem Lernen vergli-
chen wird. Hierbei werden sowohl das individuelle wie auch das konkurrierende
Lernen sehr extrem ausgelegt (siche Kap. 2.4.6), was nach den fiir diese Studie
angelegten Kriterien keinem guten lehrerzentrierten Unterricht entspricht. Uber-
spitzt ausgedriickt konnte folgende These aufgestellt werden: Vergleicht man ei-
nen cher schlechten lehrerzentrierten Unterricht mit Kooperativem Lernen, so
schneidet Kooperatives Lernen besser ab. Vergleicht man hingegen, wie dies in
den deutschen Studien eher der Fall ist, guten lehrerzentrierten Unterricht mit
teilweise problematischem Kooperativen Lernen, werden die Vorziige Kooperati-
ven Lernens nicht unmittelbar sichtbar.

Eine weitere Verzerrung der Forschungsbefunde nehmen die JOHNSON et al.
(2000) in der Intensitit der Implementierung wahr. Ihrer Meinung nach kann hiu-
fig nicht gesagt werden, welche Methode besser ist, da dies von der Implementie-
rungsgiite abhingt. ,,If one method is strongly implemented and another method is
weakly implemented the resulting differences would be due to the strength of the

implementation, not the differences between the methods” (JOHNSON et al. 2000).

Die oben genannten Einschriankungen gelten nicht fiir diese Studie, denn es han-
delt sich zum einen um eine quasi-experimentelle Studie, deren Hauptanliegen es
war, eine moglichst realititsnahe Unterrichtsreihe im Sportunterricht durchzufiih-
ren, ohne die Schiiler in eigens fiir die Forschung zusammengestellten Gruppen zu
unterrichten. Zweitens wurde der Unterricht nicht von den Forschern selbst
durchgefiihrt, sondern von Lehrkriften, die an den Schulen unterrichten und ei-
gens fiir diese Studie geschult wurden. Uberdies bestand fiir die an der Untersu-
chung beteiligten Forscher ein hohes Forschungsethos, da sie sich weniger als
Multiplikatoren des Kooperativen Lernens, sondern eher als Wissenschaftler ver-
stehen. Auf den zuletzt angesprochenen Punkt ist gesondert einzugehen, da es den
Forschern besonders wichtig war, Kooperatives Lernen mit gutem lehrerzentrier-

ten Unterricht zu vergleichen. Aus diesem Grund wurden alle drei Treatments
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(Gruppenpuzzle, Gruppenturnier und lehrerzentrierter Unterricht) gleichermallen

intensiv geplant.

Fazit zur Interpretation der pddagogischen Befunde

Schlussfolgerungen kénnen hier nur bedingt getétigt werden. Fakt ist jedoch, dass
die Methode des Kooperativen Lernens den erwarteten Vorteil in der Verbesserung
der Integration zwischen den Schiilern nicht belegen konnte. Ob dies an der ge-
ringen Implementierungsgiite des Kooperativen Lernens, dem ungiinstigen Zeit-
punkt der Durchfiihrung, dem geringen zeitlichen und schulischen Umfang, den
Modell-Praxis-Differenzen, den Diskrepanzen zwischen Wissen und Handeln der
Lehrkréfte oder den fehlenden Voraussetzungen auf Seiten der Schiiler begriindet
ist, bleibt offen. In der Interpretation wurde sogar die Frage aufgeworfen, wie aus-
sagekriftig die aus Amerika stammenden positiven Forschungsbefunde sind. Ein-
deutige Antworten kann es aufgrund der Vielschichtigkeit der Problemsituation
nicht geben, so dass hier weitere Forschung notwendig erscheint.

Somit bleibt festzuhalten, dass ,,schlechtes* bzw. nicht perfekt umgesetztes Ko-
operatives Lernen im Vergleich zum lehrerzentrierten Unterricht im Rahmen der
vorgestellten Untersuchung keinen besonderen Beitrag zur Integration leisten

konnte.

6 Zusammenfassung der Gesamtuntersuchung

6.1 Voriiberlegungen

Um sich den beiden Forschungsanldssen anzundhern, die zum einen in der man-
gelnden empirischen Uberpriifung bestehender Integrationskonzepte und zum an-
deren in deren einseitiger Fokussierung auf das Spannungsverhéltnis zwischen
Einheimischen und Migranten besteht, wurde zunéchst in Kapitel 2.1 ein zu-
kunftsfahiges Verstdndnis von Integrationsprozessen und Integrationszustinden
entwickelt. Nach diesem Verstindnis gilt ein Schiiler dann als integriert, wenn er
positionale, moralische und emotionale Anerkennung seiner personalen und kol-
lektiven Identitédt erfahrt (Kap. 2.1.1). Mit dem Identititsbegriff eng verbunden ist
die Heterogenitdt. Die Vielfalt von Heterogenititsmerkmalen macht die Einzigar-

tigkeit der personalen Identitdt aus, die kollektive Identitdt wird durch Zuschrei-
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bungen zu einer oder mehreren Merkmalskategorien (Heterogenititsmerkmale)
bestimmt.

Aufgrund der ungreifbaren Vielfalt von Heterogenitit in Bezug auf die personale
Identitdt wurde Heterogenitdt in dieser Arbeit nur auf die kollektive Identitit be-
zogen und damit die Anerkennung der personalen Identitdt als allgemeine Aner-
kennung einer Person definiert.

Die kollektive Anerkennung bzw. -Ablehnung aufgrund eines Heterogenitits-
merkmals wird dann als desintegrierend problematisiert, wenn Anerkennungs-
bzw. Ablehnungsunterschiede zwischen der — durch das Heterogenitatsmerkmal
bestimmten — Ingroup und der Outgroup bestehen.

Als zentrale Heterogenititsmerkmale, denen aufgrund verschiedener Befunde ein
desintegrierender Einfluss zugesprochen wurde, sind der Migrationsstatus, das
Geschlecht, der soziodkonomische Status und die Sportlichkeit herausgearbeitet
worden.

Fraglich ist, welche Einfliisse diese Heterogenititsmerkmale auf die Ingroup- und
Outgroup-Anerkennung bzw. Ablehnung im Sportunterricht haben. Dieser Frage
wurde in einer soziologischen Untersuchung nachgegangen, deren Befunde in

Kapitel 6.2 zusammengefasst werden.

Ausgehend von bestehenden positiv- wie auch negativ-selektiven Einfliissen der
Heterogenitidtsmerkmale auf die Anerkennungs- und Ablehnungsverhiltnisse im
Sportunterricht (siehe Kap. 2.1.1), wurde im Ergebnis einer Diskussion integrati-
ver Ansétze des Sports die Unterrichtsmethode des Kooperativen Lernens als ge-
eignet erachtet, um im Sportunterricht desintegrierende Einfliisse der Heterogeni-
taitsmerkmale abzubauen (siehe Kap. 2.3 und 2.4). Sie setzt nicht nur auf idealty-
pische Art und Weise den Doppelauftrag des erziehenden Sportunterrichts um,
sondern fiihrt durch die spezielle Rahmung auch zu einer vernetzten Wirkungs-
weise, die beinahe zwangsldufig die Auseinandersetzung mit ,,dem Anderen* er-
fordert und — wie in einigen Studien aus dem angloamerikanischen Raum empi-
risch bestitigt — zu einer Verbesserung interethnischer Beziehungen fiihrt (siehe
Kap. 2.4.6). Allerdings ist die Befundlage im deutschsprachigen Raum weniger
eindeutig. Zu den Wirkungen Kooperativen Lernens auf die Anerkennungsver-

héltnisse der Schiiler liegen bislang keine Befunde vor.
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Auf der Basis der dargestellten gesellschaftlichen und theoretischen Problemlage
wurden je eine sozialwissenschaftliche und eine padagogische Fragestellung un-
tersucht. Nachfolgend werden zunéchst die Ergebnisse der soziologischen und an-

schlieBend die der pddagogischen Untersuchung zusammengefasst.

6.2 Zusammenfassung und Diskussion der soziologischen Befunde
Basierend aus der Stichprobe der soziologischen Untersuchung, die aus jeweils
zwei Klassen der Jahrgangsstufen 3, 5, 7, 11 und 13 bestandgg, wurde der desin-
tegrierende Einfluss der vier oben genannten Heterogenitidtsmerkmale iiberpriift.
Es sind dies:

- das Geschlecht

- der Migrationsstatus

- der soziodkonomische Status

- die Sportlichkeit
Es bestitigt sich die Annahme, dass das Geschlecht dominantestes Differenz-
merkmal ist. Dies gilt insbesondere fiir die jlingeren Jahrgangsstufen. Zwar neh-
men sowohl der positiv- wie auch der negativ-selektive Einfluss des Geschlechts
in den oberen Klassen ab, jedoch bestehen signifikante Unterschiede auch in den
hohen Klassenstufen sowohl zwischen der geschlechtsbedingten Ingroup- und
Out-group-Anerkennung als auch zwischen der geschlechtsbedingten Ingroup-
und Outgroup-Ablehnung.
Der positiv-selektive Einfluss der Merkmale Migrationsstatus, Soziodkonomi-
scher Status und Sportlichkeit ist liber alle Klassenstufen hinweg nicht empirisch
nachweisbar, sodass die entsprechenden Hypothesen verworfen werden miissen.
Ein anderes Bild zeigt sich bei deren negativ-selektiven Einfliissen. Wéahrend der
Einfluss der Sportlichkeit unsystematisch zwischen den Klassenstufen schwankt,
nimmt die migrationsbedingte Differenz aus Outgroup-Ingroup-Ablehnung ab der
7. Klassenstufe zu. Vergleichbares gilt fiir den Soziodkonomischen Status, dessen
Einfluss von der 3. bis zur 13. Klassenstufe stetig wéichst und in der 13. Klasse

signifikant bestétigt wird. Ein positiv- bzw. negativ-selektiver Einfluss dieser drei

*° Die Klassenstufe 9 musste aufgrund zu geringer Fallzahlen aus der Stichprobe entfernt
werden (zur Begriindung siehe Kap. 3.1).
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Merkmale tiber alle getesteten Klassenstufen hinweg kann jedoch nicht nachge-
wiesen werden.

Da die Einfliisse des Migrationsstatus, des soziodkonomischen Status sowie der
Sportlichkeit &hnlich gering ausfallen, kann abschliefend die Hypothese bestitigt
werden, dass sich der desintegrative Einfluss des Migrationsstatus nur mit einem
geringen Effekt von dem des soziodkonomischen Status und dem der Sportlich-
keit unterscheidet.

Ausgehend von dieser Befundlage kann hier die Empfehlung ausgesprochen wer-
den, dass MaBBnahmen interkultureller Erziehung mit Bedacht eingesetzt werden
sollten, da nicht in jeder Klasse Anerkennungsprobleme zwischen Einheimischen
und Migranten bestehen. Aufgrund der Pluralitit der Desintegrationsfaktoren im
Sportunterricht bietet sich vielmehr ein Integrationsansatz an, der — wie z. B. der
Diversity-Ansatz — verschiedene Facetten von Heterogenitit beriicksichtigt, ohne
ein Heterogenitidtsmerkmal zu fokussieren. Hierfiir gilt das Kooperative Lernen
als geeignete Unterrichtsmethode, deren Integrationswirkung ebenfalls evaluiert
worden ist. Die Ergebnisse dieses Untersuchungsteils werden nachfolgend zu-

sammengefasst.

6.3 Zusammenfassung und Diskussion der padagogischen Befunde
Das Untersuchungsdesign der padagogischen Fragestellung sah eine Stichprobe
von neun Klassen der 5. Jahrgangsstufe an drei integrierten Gesamtschulen vor.
Zwei kooperativ unterrichtete Klassen wurden aufgrund einer zu geringen Imple-
mentierungsgiite und eine Klasse wurde aufgrund extrem hoher Ablehnungen
beim Eingangstest aus der Stichprobe entfernt. Von den verbliebenen sechs Klas-
sen wurden je zwel mit der Methode des ,,Gruppenpuzzles®, der Methode des
,Gruppenturniers® und lehrerzentriert unterrichtet. Die Durchfithrung der Unter-
richtseinheiten zum Thema Turnen mit dem motorischen Lernziel des Erlernens
von Flugrolle und Handstand erstreckte sich iber sechs Doppelstunden und wurde
im Rahmen eines klassischen Pre-post-follow-up-Designs evaluiert.
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass fiir die Methode des ,,Gruppenpuzzles
kein positiver Einfluss auf die Anerkennungs- und Ablehnungsverhiltnisse nach-
gewiesen werden konnte. Bei der Methode des ,,Gruppenturniers® wurde im In-
tervall Eingangstest/Ausgangstest eine Zunahme der allgemeinen Anerkennung

sowie eine Abnahme der allgemeinen Ablehnung beobachtet. Allerdings verstark-
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te sich der positiv-selektive Einfluss des Geschlechts. Entgegen den anfénglichen
Annahmen bewirkte der lehrerzentrierte Unterricht eine Reduzierung des negativ-
selektiven Einflusses des Geschlechts. Ansonsten wurden keine Unterschiede zwi-
schen dem lehrerzentrierten Unterricht und den beiden kooperativen Unterrichts-
methoden nachgewiesen.

Demzufolge konnte keine der aufgestellten Hypothesen zum positiven Einfluss
des Kooperativen Lernens bestitigt werden.

Eine ausfiihrliche Interpretation der pddagogischen Befunde wurde in Kapitel 5.3
vorgenommen, in dem verschiedene Erklarungsansitze fiir das schlechte Ab-
schneiden Kooperativen Lernens diskutiert wurden. Als wahrscheinlichste Ursa-
chen sind die geringe Implementierungsgiite der beiden kooperativen Treatments,
der ungiinstige Zeitpunkt der Durchfiihrung, der geringe zeitliche und schulische
Umfang, die Modell-Praxis-Differenzen, die Diskrepanzen zwischen Wissen und
Handeln der Lehrkréfte sowie die zum Teil sicherlich fehlenden Voraussetzungen

auf Seiten der Schiiler zu nennen.

Damit bleibt abschlieend festzustellen, dass die pddagogische Untersuchung die
Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit des Kooperativen Lernens auf-

gezeigt hat™.

%0 RENKEL und BEISIEGEL (1999, 5) bemerken, dass die Wirklichkeit haufig so aussieht,
dass Kooperatives Lernen seinem oft hohen Anspruch nicht gerecht wird, denn ,,leider
klappt es sehr oft nicht®, die ,,Lernenden zu aktivieren und den Lernerfolg zu erhé-
hen. Kooperatives Lernen habe zwar ein besonderes Potential den Lernerfolg zu {or-
dern, sei aber zugleich eine sehr diffizile Lernmethode, die leicht misslinge (ebd.).
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7 Ausblick

Die soziologische Untersuchung hat gezeigt, dass Integrationskonzepte, die im
Wesentlichen darauf ausgelegt sind, dem desintegrierenden Einfluss des Migrati-
onsstatus oder dem des Geschlechts entgegenzuwirken, der im Sportunterricht be-
stehenden Heterogenitét nicht gerecht werden.

Unterrichtskonzepte mit der Zielsetzung, Anerkennungsverhéltnisse zwischen
Schiilern zu verbessern und damit Diskrepanzen abzubauen, sollten demnach
nicht einzelne Differenzen der Ungleichheit fokussieren, sondern — wie die Diver-
sity-Padagogik — Heterogenitét in ihrer Gesamtheit im Blick haben.

Die piddagogische Untersuchung mit dem folgenden Zitat von PETILLON zu kom-
mentieren, wire zu einfach und wird dem Problem dieser Studie nicht gerecht.

Die Ergebnisse zur Stabilitit von Beliebtheitspositionen zeigen in groBer Deutlich-
keit, daBl es der Schule nur in sehr geringem MaBe gelingt, EinfluB3 auf die latenten
Strukturen in Schulklassen zu nehmen. PETILLON (1978, 179)

Erklarungen dafiir, dass die Methode des Kooperativen Lernens die hohen Integ-
rationserwartungen nicht erfiillen konnte, sind zumindest auch auf anderer Ebene
zu suchen.

Aus den vorgestellten Ergebnissen soll jedoch nicht der Riickschluss gezogen
werden, die Methode des Kooperativen Lernens sei ungeeignet. Vielmehr ist fiir
eine aussagekriftige Stellungnahme zur integrativen Wirkung des Kooperativen
Lernens weitere Forschung notwendig, die die in dieser Studie zutage getretenen
Unzulédnglichkeiten aufgreift und versucht konstruktiv zu wenden. Folgende As-

pekte scheinen hierfiir zentral:

= Es sollte im Vorfeld der Studie eine umfassendere Lehrerschulung stattfinden,
die den Lehrkraften die Moglichkeit gibt, sich mit der Methode intensiv ver-
traut zu machen. Hierzu z&hlen auch Unterrichtsbeobachtungen und gezielte
Rickmeldungen. Die bessere Option ware allerdings, sofern dies moglich ist,
Lehrkréfte fir die Studie auszuwéhlen, die bereits mit der Methode des Ko-
operativen Lernens vertraut und von ihr Gberzeugt sind.

=  Der Umfang der Untersuchung musste erhéht werden, womit zum einen der
zeitliche Aspekt gemeint ist, zum anderenn auch der facherubergreifende Ein-
satz kooperativer Methoden sowie die Aufnahme einer kooperativen Kultur
ins Schulprogramm.

Wichtig erscheint es, sich von diesen Befunden nicht entmutigen zu lassen, denn:

Erziehung und Bildung sollen [.] dazu beitragen, dass Individuen befahigt werden,
Distanz zu gesellschaftlichen Erwartungen einzunehmen, Ideologien, Vorurteile
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und Feindbilder kritisch zu iiberpriifen, sich eigener Angste und Empfindungen
von Hass und Wut bewusst zu werden und auf dieser Grundlage Handlungen nicht
nur unter zweckrationalen, sondern auch unter normativen Gesichtspunkten abzu-
wégen. (SCHERR 2002, 29f.)

Am Ende der Arbeit sollen noch einige wenige offene Fragen skizziert werden.

Olffene Fragen

Sind angloamerikanische Befunde auf (Sport-)Unterricht in Deutschland tber-
tragbar? Wo bestehen mdglicherweise Unterschiede zwischen der deutschen
und der angloamerikanischen Forschung? Mdgliche Antworten wurden bereits
in Kapitel 5.3 aufgezeigt, jedoch kdnnte sich hier eine Metaanalyse anbieten,
die nach systematischen Unterschieden im Versuchsaufbau und der Auswahl
der Lehrkréafte sucht.

Wie abhangig ist das Gelingen einer Unterrichtsmethode von deren Uberein-
stimmung mit den subjektiven Theorien (Kap.5.3) einer Lehrkraft? Exempla-
risch stellt sich die Frage, ob Lehrkréften, die dem Transmissionsansatz (ebd.)
zuzuordnen sind, eher geraten werden sollte, lehrerzentrierten Unterricht mit
einzelnen Offnungsphasen anzustreben anstatt sich an der sehr offenen Me-
thode des Kooperativen Lernens zu versuchen.

Wie auch bei den Befunden des Kooperativen Lernens im Sportunterricht
deutlich wurde, schneidet Kooperatives Lernen in experimentellen Studien
besser ab als in quasi-experimentellen. Worin ist dies begriindet?

Sind Integrationsansatze wirkungslos, solange sie nur auf der Mikro-Ebene
ansetzen, die Meso-Ebene streifen und die Makroebene ganz auRen vor las-
sen? Sollten Integrationsansédtze gleichermalen auf allen Ebenen ansetzen,
damit funktionale Perspektiven auch tber die Schule hinweg zu einem ge-
meinsamen Leben, Lernen und Kooperieren fiihren, und welche Ansétze wa-
ren dafur erfolgversprechend?

Im Ausblick des Buches ,,Kooperatives Lernen — Kooperative Schule* richten die

Amerikaner JOHNSON, JOHNSON und HOLUBEC (2005, 224) das Wort an Lehrkraf-

te: ,,Am Ende dieses Buches stehen Sie vor einem Neuanfang. Sie werden Koope-

ratives Lernen jahrelang einsetzen miissen, um darin zu einem Experten zu wer-

den‘.

13
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Im deutschsprachigen Raum gelangt der bildungstheoretische Didaktiker Wolf-
gang KLAFKI (1992) zu einer vergleichbaren Forderung:

Ich pladiere einmal mehr fur den Mut zu kleinen Schritten im Blick auf die

groReren Perspektiven.
Geben wir die Hoffnung auf die integrierende Wirkung der Methode des Koopera-

tiven Lernens noch nicht auf und iben weiter!
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einzelnen Klassen. Auf der y-Achse sind die positiv-selektiven Einflisse
eingetragen, d. h. die Differenzen zwischen Ingroup und Outgroup. Grau
hinterlegt ist der Bereich, der eine héhere Anerkennung der Outgroup bzw.

héhere Ablehnung der Ingroup markiert (siehe Anhang 17). ......ccccvvvieeiiiiiiiiieneen. 205



Anhang 3:

Ablauf der Lehrerschulung

Zeit Inhaltliches Material
12:35 | Uberblick iiber Einfiihrung - Ablauf
Organisatorisches
- allgemeine Informationen zum Gesamtprojekt
- Uberblick iiber Unterrichtseinheit - Uberblick Planung Studie
12:40 |- spezielle Hinweise zur Standardisierung der - Uberblick Lehrkonzepte
' Lernsituation - Soziogramm
- Hinweise zur Videodokumentation - Fragebogen C
- Vorstellen Soziogramm & Fragebdgen
- letzter Stand Einverstidndniserkldrung Eltern
- Riickfragen zum Organisatorischen
13:00 |.  Ausfiillen personlicher Lehrerfragebogen - Lehrerfragebogen
Inhaltliches I
13:10 |- Uberblick Materialien zum Lehrkonzept - Manuskript , Koop. Lernen®
- Einfithrung Grundgedanke Kooperatives Lernen
- Zuordnung der Lehrkonzepte zu den Klassen
13:45 |Pause
Inhaltliches 11 . .
- Uberblick Lehr-konzepte
14:00 |-  Erlduterung der Stundenplanungen & - Stundenplanungen 1-6
Unterrichtsmaterial - Unterrichts-material
- Riickfragen zum Inhaltlichen
) . . - Heft SpoPid
14:45 | Verweis auf weiteres Informationsmaterial - Beitrag Ingrid
- Literaturliste
Weitere Absprachen
14:50 | Ausfallzeiten Lehrer/Klasse - Ubersicht Auswertung und Ver-
' - Gerateabsprachen offentlichung der Daten
- Hinweis Priasenz Kameras/Fragebogen
- Riickmeldungen iiber Ergebnisse der Studie
15:00 Lehr-Tagebuch

- Einfiihrung Lehrtagebuch

Lehrtagebuch




Anhang 4:

Ubersicht des Untersuchungsverlaufs der Treatments

Treat-
ment

ET

T1

T2

T3

T4

T5

T6

AT/
T

BT/
1T

Versuchsgruppe 1: Gruppenturnier
Gruppen in sich heterogen, wenig Input

Aufbau durch Stu-
denten

5" Offener Einstieg
mit Seilen und Reifen

15" Erklarung Grup-
penturnier
& Gruppeneinteilung

25’ Handstand
(TUV; stabil stehen
mit Geratehilfe)

10’ Reflexion: Wel-
che Regeln wiinscht
ihr fUr die nachste
Stunde?

5 Puffer

10’ Erhebung Frage-
bogen C

Studenten bauen ab

Aufbau durch Studie-
rende

10" ,Spiel”

5’ Erklarung Grup-
penturnier & Regeln
Gruppenarbeit von
letzter Stunde wie-
derholen

15-20’ Flugrolle
(TUV; hoch/weit
springen)

15-20’ Handstand
(Aufschwingen)

10’ Reflexion: Lief es
in der Gruppenarbeit
besser?

> ggf. neue Konse-
quenzen

5 Puffer

5’ Kinder bauen ab

Aufbau durch Stu-
denten

10" ,Spiel”

5’ Erklarung Ablauf
& Regelerinnerung

25 Wiederholen & je
zu zweit synchron
Handstand (ggf. mit
Hilfe) und Flugrolle
Uber Hindernis einii-
ben (HER: nach ca.
12 Min. Stations-
wechsel)

15’ Vorflihrungen
5 Puffer

5-10" Erhebung Fra-
gebogen C

Studenten bauen ab

Aufbau durch Stu-
denten

10" ,Spiel*

15’ fachliche Reflexi-
on Handstand und
Flugrolle > Hinweis
auf Prasentation
erstellen ab néchster
Stunde >

es ist wichtig, heute
nochmal gut zu tben!

15-20’ Uben an
Knackpunkten der
Bewegung Hand-
stand

15-20’ Uben an
Knackpunkten der
Bewegung Flugrolle

5‘ Puffer

5’ Kinder bauen ab

Aufbau durch Stu-
denten

10" ,Spiel”

10-15° Erinnerung an
Knackpunkte der
Bewegung

& Erklarung Préasen-
tation

(und ggf. Noten)

35-40’ Vorbereitung

der Prasentation mit
Wiederholung beider
Elemente

5’ Erhebung Frage-
bogen C

5 Puffer

Studenten bauen ab

Aufbau durch Stu-
denten

0’ offener Einstieg
direkt zu den Statio-
nen

15’ letztes Uben
Prasentation

5 Umbau

30-35’ Prasentation
10’ Abschlussge-
sprach, ggf. Ausblick
Noten

0-5° Puffer

5’ Erhebung Frage-
bogen C

Studenten bauen ab

Versuchsgruppe 2: Gruppenpuzzle
Expertengruppen heterogen; Stammgruppen homogen mittlerer Input

Aufbau durch Stu-
denten

5 Offener Einstieg
mit Seilen und Reifen

15’ Erklarung Grup-
penpuzzle und Grup-
peneinteilung

25’ Expertenausbild.
1) Flugrolle (4x sicher
abrollen; TUV fur
alle; freies Uben mit
Sprungbrett)
2)Handstand (TUV
fur alle; 4x stehen mit
Geratehilfe)

10’ Reflexion: Wel-
che Regeln wiinscht
ihr fUr die nachste
Stunde?

5° Puffer

10’ Erhebung Frage-
bogen C

Studenten bauen ab

Aufbau durch Studie-
rende

10° ,Spiel”

5’ Erklarung Grup-
penpuzzle & Regeln
Gruppenarbeit wie-
derholen

20’ Expertenausbil-
dung

1) Flugrolle (2x Ab-
sprung + 2x Abrollen)
2) Handstand(2x
stabil stehen + 2x
Aufschwingen)

15’ gleiche Experten
tauschen sich aus (=
4 x 6-7 Kindern) >
Ziel: Aufschreiben
der Ubungen fur T3
und T4

10’ Abschlussge-
sprach zur Situation
Experten — Lernende
>Regelwinsche

5° Puffer

5’ Kinder bauen ab

Aufbau durch Studie-
rende

10° ,Spiel”

10’ Erlauter. Exper-
tenvorgehen, Sozial-
regelerinnerung,
Bilden der Aus-
tauschgruppen (nach
Liste)

Experten lehren im
Wechsel

20° Flugrolle (2 Ex-
perten)
20’Handstand (1-2
Experten)

5 Puffer

5-10’ Erhebung Fra-
gebogen C

Studenten bauen ab

Aufbau durch Stu-
denten

10" ,Spiel“
5" Erklarung Ablauf

10-15" Experten
lehren Handstand
(gof. 1 Experte, wei-
teriiben)

10-15’ fachliche
Reflexion Handstand
und Flugrolle > Hin-
weis auf Prasen-
tation erstellen; heute
nochmal gut tiben!

20’ Uben an reflek-
tierten Knackpunkten
(je Station ca. 10
Min.)

5‘ Puffer

5’ Kinder bauen ab

Aufbau durch Studie-
rende

10° ,Spiel”

10-15' Erinnerung an
Knackpunkte der
Bewegung

& Erklarung Préasen-
tation (und ggf.
Noten)

35-40’ Vorbereitung

der Prasentation mit
Wiederholung beider
Elemente

5’ Erhebung Frage-
bogen C

5 Puffer

Studenten bauen ab

Aufbau durch Studie-
rende

0’ offener Einstieg:
direkt zu den Statio-
nen

15’ letztes Uben:
Prasentation

5 Umbau

30-35’ Prasentation
10’ Abschlussge-
sprach, ggf. Ausblick
auf Noten

0-5° Puffer

5’ Erhebung Frage-
bogen C

Studenten bauen ab

Kontrollgruppe: lehrerzentriert
viel Input

Erhebung Assessment (Spiel); Erhebung Soziogramm; Erhebung motorische Tests in den Klassenlehrerstunden: Erhebung Fragebogen Teamkompetenz (,B*)

10" ,Spiel”

5-10" Erklarung Ab-
lauf

5’ Kinder bauen auf
20-25’ Handstand
10’ Reflexion: Wel-
che Regeln wiinscht
ihr euch fur die
nachste Stunde?

5 Puffer

10’ Erhebung Frage-
bogen C

Studenten bauen ab

10" ,Spiel”

5’ Regeln von letzter
Stunde wiederholen

+ an Turnshow erin-

nern

5’ Kinder bauen auf

15-20" Flugrolle
15-20" Handstand

5’ Reflexion: Lief es
im Umgang mitei-
nander besser? >
ggf. neue Konse-
quenzen.

5 Puffer

5’ Kinder bauen ab

10" ,Spiel”

5’ Erklarung Ablauf
& Regelerinnerung

5’ Kinder bauen auf

25’ Wiederholen &
synchrones Turnen:
Handstand (ggf. mit
Hilfe) und Flugrolle
Uber Hindernis eini-
ben (HER: nach ca.
12 Min. Stations-
wechsel) zur Vorbe-
reitung der Préasenta-
tion

15’ Vorfihrungen des
ersten Teils der Pré-
sentation

5 Puffer

5-10’ Erhebung Fra-
gebogen C

Studenten bauen ab

10" ,Spiel”
5’ Kinder bauen auf
5’ Erklarung Ablauf

10’ fachliche
Reflexion

20’ Uben an Knack-
punkten der Bewe-
gungen mit einge-
bauten Reflexions-
phasen

5‘ Puffer

5’ Kinder bauen ab

10" ,Spiel”
5’ Kinder bauen auf

5-10° Erinnerung an
Knackpunkte der
Bewegung

& Erklarung Préasen-
tation (und ggf.
Noten)

35-40’ Vorbereitung

der Prasentation mit
Wiederholung beider
Elemente

5 Puffer

5’ Erhebung Frage-
bogen C

Studenten bauen ab

Aufbau durch Studie-
rende

5’ Erklarung Ablauf

20’ letztes Uben der
Prasentation

5 Umbau

20’ Prasentation

10’ Abschlussge-
sprach (auch Aus-
blick auf Noten - AT)
5 Puffer

5’ Erhebung Frage-
bogen C

Studenten bauen ab

Erhebung Assessment (Spiel); Erhebung Soziogramm; Erhebung motorische Tests in den Klassenlehrerstunden: Erhebung Fragebogen Teamkompetenz (,B“)

Erhebung Assessment (Spiel); Erhebung Soziogramm; Erhebung motorische Tests in den Klassenlehrerstunden: Erhebung Fragebogen Teamkompetenz (,B“)
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1. Unterrichtsstunde Gruppenturnier (GT)

Zeit

Phase

Unterrichtsverlauf/impulse

Arbeitsform

Material

Aufbau

Aufbau durch Studierende vor Stundenbeginn!

Jom LEE
— ]

7 [ ®

my' 'my 'am

Einstimmung

offener Einstieg mit Seilen & Reifen

CD-Player und
Musik

10-15

Erklarung
Gruppenturnier und
Gruppeneinteilung

Lehrkraft erkldrt das Prinzip des Gruppenwettkampfs:
Ankiindigen der Turnolympiade
= Gezeigt werden sollen zwei turnerische Elemente:
* Handstand
= Flugrolle

= Kinder werden in Kleingruppen selbstdndig Arbeitsaufirdge bearbeiten.

* Insgesamt stehen den Kindern hierfiir 5 Wochen zur Verfligung, in der 6. Woche
findet eine Turnolympiade statt, bei der die Gruppen im Rahmen einer
JzZirkusreifen" Turnshow zeigen miissen, was sie gelernt haben.

= Bewertet werden die Elemente Handstand und Flugrolle sowie die Gestaltung
der Présentation.

= Am Ende wird geschaut, welche Gruppe am besten geturnt hat und welche
Gruppe die schiinste Gestaltung hat.

= Das Ganze wird auch bewertet, es gibt eine Gruppennote und eine Einzelnote
(50%/50%).

Die Lehrkraft erklart am Beispiel des Handstands die Form der Arbeitsauftrage, mit
denen die Kinder in den folgenden finf Wochen arbeiten werden.

Regel: Wenn Kinder eine Frage an die Lehrkraft haben, die sie alleine nicht beantworten
kénnen, sollen sie nicht durch die Halle rennen, sondern ein Hutchen auf ihre
Slalomstange stecken. Die Lehrkraft wird dann innerhalb der nachsten 5 Minuten zur
Gruppe kommen (mit Slalomstange und Hitchen verdeutlichen).

Kl&rung von Fragen

Sitzkreis

Plakat zur
Unterrichtseinheit

Sportstunden zum Tumen
ey R

pru—y
T
i
s

6 Slalomstangen
und 6 Hiitchen

Erkldrung der Gruppeneinteilung

= Die Gruppeneinteilung wurde so vorgenommen, dass die einzelnen Gruppen
gleich stark sind.
= \Weiter wurde versucht jedem Kind mindestens einen Wunschpartner zuzuteilen.

Erklédrung z.B. so:

JAnhand des Fragebogens, den ihr vor ein/zwei Wochen ausgefilllt habt, haben wir
versucht die Gruppen so einzuteilen, dass in jeder Gruppe fur jedes Kind mindestens ein
Wunschpartner ist, da die Einteilung auch so vorgenommen werden musste, dass die
Gruppen untereinander gleich stark sind. ,Ich erwarte von euch, dass ihr in den Gruppen
gut zusammenarbeitet, auch wenn nicht alle eure Freunde in eurer jeweiligen Gruppe
sein kdnnen. Vergesst nicht, ihr habt ein gemeinsames Ziel, die Gruppenolympiade...*

Sitzkreis

Liste der Gruppen-
einteilung
bekommen Sie von
uns

5-10

Einfiihrung
Klammergriff

Lehrkraft fuhrt den Oberschenkelklammergriff als Hilfestellung fir den Handstand ein.
Mdgliche Einfiihrung:

Die Lehrkraft wihit ein Kind aus, das den Handstand machen soll, und ein zweites, das
ihr beim Halten hilft. Das Kind, das den Handstand turnen soll, versucht

zunéchst aus einer gestiitzten Position (siehe Bild) in den Handstand zu

schwingen. Die beiden Helfer sollen méglichst friith am Oberschenkel, méglichst dicht am
Knie (aber nicht am Knie direkt) zupacken und dem Turnenden in den Handstand helfen.
Danach sollen zwei weiteren Kinder probieren einem anderen Kind Hilfestellung zu
geben. Die Kinder sollen in den Gruppen die Hilfestellung Giben. Wenn sie denken, dass
sie die Hilfestellung kénnen, stecken sie ein Hutchen auf die Slalomstange und iiben
weiter, bis die Lehrkraft kommt. Wenn alle Kinder der Gruppe die Hilfestellung kénnen,
bekommt die Gruppe eine TUV-Plakette fiir die Hilfestellung beim Handstand und damit
auch Arbeitsauftrag Handstand GT-1.

Direkt bevor die einzelnen Gruppen mit ihrem Arbeitsaufirag der selbsténdigen Arbeit
uberlassen werden, kiindigt die Lehrkraft in den einzelnen Gruppen an, dass sie am
Ende der Gruppenarbeitsphase einen Rundgang macht, bei dem sie schaut, was die
Kinder in der Stunde gelernt haben. Weiter sagt sie: ,Ich erwarte von euch, dass ihr es
schafft gut in der Gruppe zusammenzuarbeiten.”

Frontal im Sitzkreis
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Die Schiiler bearbeiten selbstandig die Arbeitsauftrage.
Handstand GT-1.T1
Maoglichst gestreckt im Handstand stehen . ﬁ;::_::%mé% 1
- Baut euch gemeinsam eine Station, die euch dabei B B
15-20 Handstand GT-1 hilft (zum Beispiel mit Geraten). Arbeiten in P
Kleingruppen e
Allgemeiner Hinweis fiir die Lehrkraft: Bitte halten Sie sich so weit als mdglich zuriick.
Wenn Schiiler an Sie Fragen stellen, stellen Sie Fragen zurlick. Greifen Sie in die
Kleingruppenarbeit nur dann ein, wenn sich die Gruppe mit einem niedrigen
Losungsniveau begniigt oder sich mit anderen Tatigkeiten beschéftigt oder Sie die
Sicherheit der Kinder geféhrdet sehen.
Reflexionsgesprach zu Regeln der Gruppenarbeit: Redeball
z. Bsp. so: ,Mir ist aufgefallen, dass einige Gruppen gut zusammengearbeitet haben und
10 Reflexion andere schlechter. Wie habt ihr das in eurer Gruppe erlebt?* Diskussion. Welche Sitzkreis
Regeln winscht ihr euch fir die weitere Gruppenarbeit?” Le”‘ffﬂgg%‘;'g'“"at
Lehrkraft notiert erarbeitete Regeln auf einem Plakat, das in der nachsten Stunde wieder
mitgebracht wird.
5 Puffer Puffer
10 Fragebogen ggrﬂdurmetzl noch einen kurzen Fragebogen ausfiillen, dafiir bauen die Studenten heute
Abbau Abbau durch Studierende
Restzeit Irgendein Spiel mit den Schiilern spielen (das gilt fir alle Stunden)
2. Unterrichtsstunde Gruppenturnier (GT)
Zeit Phase Unterrichtsverlauf/impulse Arbeitsform Material
Aufbau durch Studierende vor Stundenbeginn
[
Aufbau L3
=
[ |
[
?
e -
10 Einstimmung ,Spiel"
Wie ihr ja wisst, findet in ein paar Wochen eine Gruppenolympiade statt, bei der jeder
Wiederholung: Punkte fir seinefihre Gruppe sammelt. Damit die Gruppen zu guten Ergebnissen
5 kommen kénnen, hatten wir in der letzten Stunde ein Regelplakat erstellt. Lasst uns die Sitzkreis Regelplakat der
-Gruppenturnier - | Regeln gemeinsam wiederholen.” Regelplakat der letzten Sunde wird in der Turnhalle ersten Stunde
Gruppenregeln aufgehéngt. Wéhrend der Gruppenarbeit kdnnt ihr euch gegenseitig an die Regeln
erinnern, wenn etwas nicht so l4uft, wie ihr es euch vorstellt.”
Die 6 Gruppen wechseln nach 15-20 Minuten die Stationen (Handstand - Flugrolle und Flugrolle - Handstand)
Vorbereitung fiir den Flugrollen-TUV:
Die Schiiler sollen tiben ohne Sprungbrett die Flugrolle so auf dem Weichboden zu
turnen, dass die Hande bei der Flugphase vorne sind und die Schiiler sicher abrollen. 6 Slalomstangen,
Wenn eine Gruppe der Meinung ist, dass alle Kinder der Gruppe sicher abrollen, stecken 6 Hitchen
sie das Hiitchen auf die Slalomstange und iiben weiter, bis die Lehrkraft kommt. Wenn
die Lehrkraft ein Hiitchen sieht, geht sie zu der Gruppe und kontrolliert, ob alle Kinder Arbeitsaufirage:
. sicher abrollen. Wenn ja, gibt sie der Gruppe eine Flugrollen-TUV-Plakette und den Arbeiten in = Flugrolle GT-0
15-20 | Flugrolle TUV; GT-1 | Arbeitsaufirag ,Flugrolle GT-1* mit Reuterbrett. Kleingruppen = Flugrolle GT-1
Flugrolle GT-1: T2 Bildreihe:
Maglichst hoch und weit durch die Luft fliegen 2
- Seht euch das Bild an.
- Uberlegt euch Ubungen und helft euch gegenseitig
Gruppen bearbeiten Arbeitsauftrag 2 zum Handstand Arbeitsaufirag:
Handstand GT-2: T2 = Handstand GT-2
15-20 Handstand GT-2 Méglichst sicher in den Handstand schwingen. Q;giﬁ;ﬂp‘gen Bildreihe:
- seht euch die Bildreihe an
- Uberlegt euch Ubungen und helft euch gegenseitig
. .Haben die Regeln euch geholfen in der Gruppe besser zu arbeiten?” ...“Miissen Regeln " . Regelplakat und
10 Reflexion tiberarbeitet oder ergénzt werden?” Sitzkreis Stifte
5
Puffer Puffer
5 Abbau Kinder bauen die Stationen ab.
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3. Unterrichtsstunde Gruppenturnier (GT)

Zeit Phase Unterrichtsverlauf/impulse Arbeitsform Material
Aufbau durch Studierende vor Stundenbeginn
|
2
Aufbau [ freie Gasse zum Herumiaufen
W
E)
|
<
?
oo -
10 Einstimmung ,Spiel"
Erklarung des Leh . o . , "
5 ‘Ablaufs und Re rklra‘flkenr;!nerlt an dleén dgr I_elzéen_?\tzt:wn?lerar?enedalenkﬁeggln,Ezlngtfc‘ljas Stuna Sitzkreis Regelplakat
Rege\erinnerung egelplakat der letzten Stunde in der Turnhalle auf und erkl&rt den auf der Stunde
Die 6 Gruppen wechseln nach 15 Minuten die Stationen (Handstand = Flugrolle und Flugrolle =+ Handstand)
Gruppen bearbeiten Arbeitsauftrag 2 zur Flugrolle
Arbeitsauftrag:
Flugrolle GT-2- T3 Flugrolle-GT2
. " " . Arbeiten in
15 Flugrolle GT-2 Noch héher und noch weiter durch die Luft fliegen als A Bildreihe:
9 letzte Woche Kleingruppen
-  Seht euch die Flugkurve auf dem Bild genau an. -
= Uberlegt euch Ubungen, wie man genau so fliegen
kann.
Handstand GT-3: T3
Handstand synchron turnen. o Arbeitsaufirag:
15 Handstand (zwei oder drei Kinder machen zur gleichen Zeit Arbeiten in Handstand-GT2
synchron GT-3 einen Handstand) Kleingruppen
=» (bt fur die Prasentation am Ende der Stunde Bildreihe
= Hilfestellung ist erlaubt
10-15 Auffuhrung Synchronhandstande zeigen
5
Puffer Puffer
5 Fragebogen Kinder fullen einen Fragebogen C aus
Abbau Studenten bauen die Stationen ab
4. Unterrichtsstunde Gruppenturnier (GT)
Zeit Phase Unterrichtsverlauf/impulse Arbeitsform Material
Aufbau durch Studierende vor Stundenbeginn
 <[N
Y
Aufbau [ freie Gasse zum Herumlaufen
1
o
L]
=
?
omm
. L CD-Player und
10 Einstimmung LSpiel Musik
fachliche Reflexion zu Handstand und Flugrolle
Fachliche Die Lehrkraft erarbeitet mit den Kindern die zentralen Bewegungsprobleme der Elemente
Reflexion, (siehe Katalog Bewegungsprobleme) und mégliche Lésungsméglichkeiten. > Katalog mit
15 Info zur Silzkreis zentralen
Prasentation und Verweis auf Prasentation ab nachster Stunde: Bewegungs-
Erklarung des ,Es ist wichtig, heute nochmal gut zu iiben!” problemen
Ablaufs
Erkldrung des Ablaufs der Stunde
15-20 Uben an Knackpunkten zum Handstand (chne Arbeitsauftrag) Arb_ewten n
Kleingruppen
15-20 Uben an Knackpunkten zur Flugrolle (ohne Arbeitsaufirag) Arb_e\ten n
Kleingruppen
5 Puffer Puffer
5 Abbau Kinder bauen die Stationen ab
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5. Unterrichtsstunde Gruppenturnier (GT)

Zeit

Phase

Unterrichtsverlauf/impulse

Arbeitsform

Material

Aufbau

Aufbau durch Studierende vor Stundenbeginn

(im Idealfall)

Kinder wechseln Stationen (im Normalfall)

LI ¢

&

t

*

2]

&

3.

"

freie Gazse zum Heumlaufen
P 2%

B

]
T' 2 &
|| m

ggf. Seile zum
Trennen der Matten
fur die Flugrolle

10

Einstimmung

Spiel*

CD-Player und
Musik

10-15

Erkldrung der
Présentation und
der Noten

Erinnerung an Knackpunkte der Bewegung

Erklarung der Prasentation und der Noten:
“Wie ihr ja wisst, findet nachste Woche die Turnolympiade statt. Ich mochte euch hierfiir
noch ein paar Hinweise geben:
Ihr habt gleich 35 Minuten Zeit eure Prasentation vorzubereiten und den Handstand und
die Flugrolle zu wiederholen. Denkt an die Knackpunkte, die wir letzte Woche erarbeitet
haben *
Erklarung der Prasentation:

= Die Prasentation fir die Turnolympiade darf maximal 2 Minuten pro Gruppe

dauern.

= Die Présentation soll einen Anfang und ein Ende haben, dass heif}t, es muss
klar sein, wie ihr auf die Bithne kommt, und ihr miisst am Ende ein Schlussbild
haben.
Die Reihenfolge soll klar sein, also wer wann wo was und mit wem macht.
Jedes Kind muss mind. einen Handstand und mind. eine Flugrolle auffithren.
Jede Gruppe sollte sich einen Gruppennamen fiir die Turnshow ausdenken.
Fiir eure Prasentation bekommt ihr eine Gruppennote und eine Einzelnote.
Bewertungskriterien sind:
= Die Ausfiihrung der turnerischen Ubungen.
= \Wie gut die Prasentation geiibt wurde: WeiR jeder, was er wann machen

muss?

= Ob sie einen Anfang und ein Ende hat.

Sitzkreis

Merkzettel mit
Gestaltungs-
hinweisen

35-40

2. Gruppen-
arbeitsphase

Kinder bereiten die Prasentation fiir die n&chste Stunde vor.

Merkzettel Gestaltungshinweise
(GT-4: T5 und GP-5: T5)
Gruppenname
Dauer der Prasentation max. 2 Minuten
Prasentation braucht einen Anfang und ein Ende
Jedes Kind muss den Handstand und die Flugrelle auffuhren
Die Reihenfolge soll klar sein — wer wann wo was und mit wem macht

bbbk

Arbeiten in
Kleingruppen

Merkzettel mit
Gestaltungshin-
weisen

Puffer

Puffer

Fragebogen

Kinder fiillen einen Fragebogen aus.

Abbau

Studenten bauen die Stationen ab.
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6. Unterrichtsstunde Gruppenturnier (GT)

Zeit Phase Unterrichtsverlauf/impulse Arbeitsform Material
Aufbau durch Studierende vor Stundenbeginn
Kinder wechseln Stationen (im Normalfal
ggf. Seile zum
Aufbau [] = i L) Trennen der Matten
I e fur die Flugrolle
< "N B <
T. .'
Beim Einlassen in die Halle kiindigt die Lehrkraft an, dass heute kein gemeinsamer
0 Vor Unterrichts- Einstieg ist, sondern dass die Gruppen direkt mit der Weiterentwicklung bzw.
beginn Wiederholung der Prasentation starten kénnen. Ein Merkzettel liegt an den Stationen
aus.
- .. | Offener Einstieg, die Schiller finden an ihrer Station einen Arbeitsauftrag, auf dem steht, PR Merkzettel
15 Offener Emsnegl mit dass sie noch 15 min Zeit haben die Prasentation vorzubereiten und die Elemente zu Arb_ewten n Gestaltungs-
Gruppenarbeit y Kleingruppen -
iben. kriterien
Hallenaufbau bei der Prasentation
Vorhang
Béinke
9
Umbauplan
© 3 Bénke
2 R |_| H 3kleine Matten
£ ein Weichboden
5 Umibau = = mind. 1 Sprungbrett
g U u Vorhang (schwarz-
= u goldene Decke von
@ der Uni)
¥
Durch die Bankreihen und die ,Biihne” soll die Turnolympiade an Bedeutung gewinnen.
Hinter dem Vorhang (der von zwei Kindern gehalten wird) bereitet sich die erste Gruppe
vor. Die Lehrkraft kiindigt die einzelnen Gruppen an und die Kinder lassen dann den
Vorhang fallen.
Die Lehrkraft macht sich Notizen zu den Bewertungskriterien
30-35 Prasentation Prasentation Vorhang
Ablauf pro Gruppe:
* 3 min Présentation
= 2 min Gruppenriickmeldung (Was ist der Gruppe besonders gut gelungen? Was
muss die Gruppe noch verbessern?)
= 1 min Wechsel der Gruppen
Abschluss- .Was hat euch das Arbeiten in der Gruppe gebracht?*
10 espréch ,Was hast du in der Einheit gelernt, was du vorher noch nicht so gut konntest?* Sitzkreis
gesp Ankiindigung des Turn- und Spielparcours in der ndchsten Woche
0-5 Puffer Puffer
5 Fragebogen Kinder fiillen einen Fragebogen aus
Abbau Studenten bauen die Stationen ab
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Anhang 6:

Deskriptive Statistik der allgemeinen Anerkennung und Ablehnung

95%-Konfidenzintervall
Klassenstufe N Mittelwert | Standardabweichung fir den Mittelwert
Untergrenze | Obergrenze
All o Anerk 3 32 6,9 3,19 5,8 8,1
geme'n”ueng”er en 5 32 6,6 3,08 5,5 7,7
7 32 9,4 3,90 8,0 10,8
11 32 8,5 3,36 7,3 9,7
13 32 10,4 3,53 9,1 11,6
Gesamt 160 8,3 3,68 7,8 8,9
) 3 32 8.4 4,67 6,7 10,1
Allgemeine Ableh-
nung 5 32 8,8 3,63 7,5 10,1
7 32 4,5 3,33 33 5,7
11 32 2,6 2,47 1,7 3,5
13 32 2,0 1,97 1,3 2,7
Gesamt 160 5,3 4,38 4.6 5,9

Anhang 7:  Deskriptive Kennwerte und Uberpriifung auf Normalverteilung der abhingi-
gen Variablen der soziologischen Fragestellung.
Sig. des
Asympto- Levene- Fehlerva-
. Stan- . .
I . Mittel- tische Normal- Tests auf rianzen
Abhiingige Variablen dardab- . . .
wert weichun Sig. des verteilt? Varianz- | normalver-
& | K-S-Tests homogeni- teilt?
tit
Allgemeine Anerkennung 8,3 3,68 ,641 ja - -
Ingrou‘g;:“greﬁﬁi‘gﬁsbezugl' 6,0 2,49 005 nein 073 ja
Outgrougg?gfgﬁ?::;ﬁ bezilgl. 25 2,57 000 nein 015 nein
Ingroup-Anerkennung beziigl. . .
des Migrationsstatus 4,3 2,34 169 Ja 024 nein
Outgroup-Anerkennung beziigl. . .
des Migrationsstatus 4,3 3,24 058 Ja 004 nein
Ingroup-Anerkennung beziigl. . .
des soziodkonomischen Status 4.2 241 248 ja 286 ja
Outgroup-Anerkennung beziigl. . .
des soziodkonomischen Status 4.3 2,26 AT ja /630 Ja
Ingroup-Anerkennung beziigl. . .
¢ I()1er Sportlichkegit y 40 2,14 782 Ja /608 ja
Outgro‘éi}%‘;eéﬁfiﬁgi beziigl. 44 2,40 674 ja ,000 nein
Allgemeine Ablehnung 5,3 4,38 ,023 nein - -
I“gm‘ii's’*g:s’}gmﬁzezugl' 1,4 1,66 000 nein 101 ja
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Outgroup-Ablehnung beziigl. . .
des Geschlechts 39 3,41 ,006 nein ,057 nein
Ingroup-Ablehnung beziigl. 23 2,47 000 nein 1000 nein
des Migrationsstatus
Outgroup-Ablehnung beziig]. 3.1 3,19 000 nein ,001 ja
des Migrationsstatus
Ingroup-Ablehnung bezigl. 25 2,32 000 nein 1161 ja
des soziodkonomischen Status
Outgroup-Ablehnung bezilgl. 28 2,61 002 nein 1168 ja
des soziodkonomischen Status
Ingroup-Ablehnung beziigl. . .
der Sportlichkeit 24 2,33 001 nein ,170 ja
Outgroup-Ablehnung beziigl. . .
der Sportlichkeit 2.8 2,60 003 nein 541 nein
Anhang 8: Tabelle der ungewichteten und gewichteten deskriptiven Daten der jeweiligen

heterogenitiitsbedingten Ingroup- und Outgroup-Anerkennung der soziologi-
schen Fragestellung (N=160, 32 je Klassenstufe)

gewichtet Kovariate allgemeine An-

ungewichtet erkennung

In- und Out- | Mit- Diff.

Klassenstu- group- tel- Std. Mittel- Std. +0,95 | der

fe Anerkennung | wert | Fehler | -0,95% | +0,95% | wert Fehler | -0,95% % Diff.*

3. Klassen Ingroup-An. 5,51 0,28 4,95 6,07 6,29 0,29 5,72 6,87 | -0,14
Outgroup-An. | 1,47 0,29 0,90 2,04 2,12 0,29 1,54 2,70

5. Klassen Ingroup-An. 6,05 0,28 5,49 6,62 7,03 0,29 6,45 7,61 | -0,17
= Outgroup-An. | 0,69 | 0,29 0,12 1,26 1,50 0,30 0,91 2,08

é 7. Klassen Ingroup-An. 6,82 0,28 6,26 7,38 6,25 0,29 5,69 6,82 0,10
% Outgroup-An. | 2,49 | 0,29 1,92 3,06 2,02 0,29 1,45 2,60

© 11. Klassen | Ingroup-An. 5,51 0,28 4,95 6,07 5,42 0,28 4,86 5,99 0,01
Outgroup-An. | 3,28 0,29 2,71 3,85 3,21 0,29 2,64 3,78

13. Klassen Ingroup-An. 5,94 0,28 5,38 6,50 4,83 0,29 425 5,41 0,19
Outgroup-An. | 4,36 | 0,29 3,79 4,93 3,44 0,30 2,85 4,03

3. Klassen Ingroup-An. 3,72 0,24 3,24 4,20 4,44 0,25 3,95 493 | -0,05
Outgroup-An. | 3,09 | 0,49 2,13 4,05 3,77 0,49 2,79 4,74

. |5 Klassen Ingroup-An. 2,94 | 0,24 2,46 3,42 3,84 0,25 3,34 4,33 | -0,06
§ Outgroup-An. | 4,15 0,49 3,19 5,11 4,99 0,50 4,01 5,98

g 7. Klassen Ingroup-An. 5,00 | 0,24 4,52 5,48 4,48 0,25 3,99 4,96 0,03
‘é Outgroup-An. | 542 0,49 4,46 6,38 4,93 0,49 3,96 5,90

éﬂ 11. Klassen Ingroup-An. 4,79 0,24 431 5,27 4,71 0,24 423 5,20 0,00
Outgroup-An. | 4,06 | 0,49 3,10 5,02 3,98 0,49 3,02 4,94

13. Klassen Ingroup-An. 5,21 0,24 4,73 5,69 4,19 0,25 3,70 4,69 0,06
Outgroup-An. | 5,01 0,49 4,05 5,97 4,06 0,50 3,07 5,05
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3. Klassen Ingroup-An. 3,57 0,26 3,06 4,08 4,34 0,26 3,82 4,86 -0,09

Outgroup-An. | 3,51 0,25 3,02 4,00 4,18 0,25 3,69 4,68

5. Klassen Ingroup-An. 3,36 0,26 2,85 3,86 431 0,26 3,79 4,83 -0,12

Outgroup-An. | 3,24 | 0,25 2,75 3,73 4,08 0,25 3,58 4,58

7. Klassen Ingroup-An. 4,65 0,26 4,14 5,15 4,09 0,26 3,58 4,60 0,07

Outgroup-An. 5,04 0,25 4,55 5,53 4,55 0,25 4,06 5,04

11. Klassen Ingroup-An. 4,19 0,26 3,69 4,70 4,11 0,26 3,60 4,62 0,01

Outgroup-An. | 4,41 0,25 3,93 4,90 4,34 0,25 3,85 4,83

Soziodokonomischer Status

13. Klassen Ingroup-An. 5,16 0,26 4,65 5,67 4,07 0,27 3,55 4,60 0,13

Outgroup-An. | 5,35 0,25 4,86 5,83 4,39 0,26 3,89 4,90

3. Klassen Ingroup-An. 3,15 0,21 2,75 3,56 3,86 0,21 3,44 427 0,00

Outgroup-An. | 3,67 0,28 3,11 4,23 4,38 0,29 3,81 4,95

5. Klassen Ingroup-An. 3,20 0,21 2,80 3,61 4,08 0,21 3,66 4,50 0,00

Outgroup-An. | 3,43 0,28 2,87 3,99 4,31 0,29 3,74 4,88

7. Klassen Ingroup-An. 4,63 0,21 4,23 5,04 4,12 0,21 3,71 4,54 0,00

Outgroup-An. | 4,64 | 0,28 4,08 5,20 4,13 0,29 3,56 4,69

Sportlichkeit

11. Klassen | Ingroup-An. 4,26 0,21 3,85 4,67 4,18 0,21 3,78 4,59 0,00

Outgroup-An. | 5,14 | 0,28 4,58 5,69 5,06 0,28 4,50 5,62

13. Klassen | Ingroup-An. 4,86 | 0,21 4,45 5,26 3,86 0,21 3,44 4,28 0,00

Outgroup-An. | 4,99 0,28 4,43 5,55 3,99 0,29 3,41 4,56

* Die Differenz zwischen Ingroup- und Outgroup-Anerkennung der gewichteten und ungewichteten Mittelwerte unterscheiden
sich kaum voneinander. Um dies zu verdeutlichen, wurden in der rechten Spalte die ungewichteten Ingroup- und Outgroup-
Anerkennungsdifferenzen von den gewichteten Ingroup- und Outgroup-Anerkennungsdifferenzen abgezogen: Die Werte unter-
scheiden sich nur minimal.

Anhang 9: Tabelle der ungewichteten und gewichteten deskriptiven Daten der jeweiligen
heterogenititsbedingten Ingroup- und Outgroup-Ablehnung der soziologischen
Fragestellung (N=160, 32 je Klassenstufe)

gewichtet Kovariate allgemeine Ab-

ungewichtet lehnung
In- und Out- | Mit- Diff.
Klassen- group- tel- Std. Mittel- Std. +0,95 | der
stufe Ablehnung wert | Fehler | -0,95% | +0,95% wert Fehler | -0,95% % Diff.*

3. Klassen Ingroup-Ab. 2,13 0,19 1,76 2,51 0,98 0,21 0,58 1,39 | -0,73

Outgroup-Ab. | 6,43 0,20 6,03 6,83 4,55 0,22 4,12 4,99

5. Klassen Ingroup-Ab. 1,75 0,19 1,38 2,13 0,46 0,21 0,05 0,88 | -0,82

Outgroup-Ab. | 7,28 0,20 6,88 7,68 5,17 0,23 4,73 5,62

7.Klassen | Ingroup-Ab. | 1,16 | 0,19 | 0,78 1,53 1,44 0,19 1,06 | 1,81 | 0,18

Outgroup-Ab. | 335 | 020 | 295 3,75 3,81 0,20 341 | 421

Geschlecht

11. Klassen | Ingroup-Ab. 1,02 0,19 0,64 1,39 1,99 0,20 1,60 2,39 0,62

Outgroup-Ab. | 147 | 020 | 1,07 1,87 3,07 0,22 2,64 | 3,50

13. Klassen Ingroup-Ab. 0,96 0,19 0,58 1,33 2,14 0,21 1,73 2,55 0,75

Outgroup-Ab. | 1,04 | 020 | 0,64 1,44 2,97 0,22 2,53 | 3,40
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3. Klassen Ingroup-Ab. 3,34 0,24 2,86 3,82 1,82 0,26 1,30 2,34 -0,51
Outgroup-Ab. | 4,74 0,36 4,02 5,45 2,70 0,39 1,92 3,48

" 5. Klassen Ingroup-Ab. 4,18 0,24 3,70 4,66 2,47 0,27 1,94 3,00 -0,57
g Outgroup-Ab. | 4,45 0,36 3,74 5,16 2,16 0,40 1,37 2,96

g 7. Klassen Ingroup-Ab. 2,13 0,24 1,65 2,61 2,50 0,24 2,02 2,98 0,12
‘§ Outgroup-Ab. | 2,82 0,36 2,10 3,53 3,32 0,36 2,60 4,03

"EO‘D 11. Klassen Ingroup-Ab. 1,03 0,24 0,55 1,50 2,33 0,26 1,82 2,84 0,44
Outgroup-Ab. | 2,07 0,36 1,35 2,78 3,81 0,39 3,05 4,57

13. Klassen | Ingroup-Ab. 0,74 0,24 0,27 1,22 2,31 0,26 1,79 2,83 0,52
Outgroup-Ab. | 1,66 0,36 0,95 2,37 3,75 0,40 2,97 4,53

3. Klassen Ingroup-Ab. 3,96 0,18 3,60 4,31 2,49 0,19 2,11 2,88 | -0,36
2 Outgroup-Ab. | 4,08 0,20 3,69 4,46 2,26 0,21 1,84 2,68

(‘n:" 5. Klassen Ingroup-Ab. 4,24 0,18 3,88 4,59 2,59 0,20 2,20 2,98 | -0,40
E’ Outgroup-Ab. | 4,70 0,20 4,32 5,09 2,66 0,22 2,23 3,09

2| 7.Klassen Ingroup-Ab. 2,24 0,18 1,89 2,59 2,60 0,18 2,24 2,95 0,09
§ Outgroup-Ab. | 2,48 0,20 2,10 2,87 2,93 0,20 2,54 3,32

;% 11. Klassen | Ingroup-Ab. 1,01 0,18 0,65 1,36 2,26 0,19 1,88 2,63 0,30
é Outgroup-Ab. | 1,31 0,20 0,92 1,70 2,86 0,21 2,45 3,27

“ 1 13. Klassen Ingroup-Ab. 0,81 0,18 0,46 1,17 2,32 0,20 1,93 2,70 0,37
Outgroup-Ab. | 1,25 0,20 0,86 1,63 3,11 0,21 2,69 3,54

3. Klassen Ingroup-Ab. 4,04 0,17 3,70 4,38 2,45 0,19 2,08 2,82 | -0,04
Outgroup-Ab. | 4,12 0,20 3,73 4,52 2,49 0,22 2,05 2,92

5. Klassen Ingroup-Ab. 3,84 0,17 3,50 4,18 2,05 0,19 1,67 2,42 | -0,05
25 Outgroup-Ab. | 4,93 0,20 4,53 5,32 3,08 0,22 2,64 3,53

% 7. Klassen Ingroup-Ab. 1,88 0,17 1,54 2,22 2,27 0,17 1,93 2,61 0,01
?‘3 Outgroup-Ab. | 2,78 0,20 2,38 3,17 3,18 0,20 2,78 3,58

2 11. Klassen | Ingroup-Ab. 1,27 0,17 0,93 1,61 2,63 0,18 2,27 2,99 0,04
Outgroup-Ab. | 0,81 0,20 0,41 1,21 2,21 0,21 1,78 2,63

13. Klassen | Ingroup-Ab. 0,91 0,17 0,58 1,25 2,55 0,19 2,18 2,92 0,05
Outgroup-Ab. | 1,23 0,20 0,83 1,62 2,91 0,22 2,47 3,34

* Die Differenz zwischen Ingroup- und Outgroup-Ablehnung der gewichteten und ungewichteten Mittelwerte unterscheiden sich

kaum voneinander. Um dies zu verdeutlichen, wurden in der rechten Spalte die

ungewichteten Ingroup- und Outgroup-

Ablehnungsdifferenzen von den gewichteten Ingroup- und Outgroup-Ablehnungsdifferenzen abgezogen: Die Werte unterschei-
den sich nur minimal.
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Anhang 10: Uberpriifung auf homogene Korrelationen zwischen den einzelnen abhiingigen
Messwiederholungsvariablen der Anerkennung

—_ —_— | 2]
I I @2y F R b
) B0 O @ |ap » o ) o )
Szl|8 4 wElE E9s5|E 5 oslE =
Korrelationskoeffizienten nach g’% g = 0 g £ %"% g %’ ) £ 2
=) 2=t
Spearman-Rho Z=%|c o zZZ|c £ 22| 2 25|8 .5
S S ¥ == 8o | =9 &g g < g €= o=
OO |[p DO ©Z |p NI O o o OF |o 0E
M oA |g3 R XMe g8 s 42 (g 8 M S
_ = O R O = = R & = & R g = € R 2
N=160 8o |< o 8 &b |< 5 © o |< 3 & & |< =1
= 1 o = 1 . — =i M 1 M = N 1 N
< @ o nl < 2 o 2 < :0 =3 O <€ = & =
N ol 2 NN 3 v o |2 5}
=7l g8l 8 g85|g § 7|8 ©
2 |2 2o |2 S 2g |2 g B |
< = = = & 2|5 v =
) g ah @ w| &b
= o = o = & O ol = o
— — — O S| =
Ingroup-Anerkennung beziigl.
des Geschlechts 1 08+ | 53%* | A4x*x | GFkx | SEkx | 55%k% | S54%k*
Outgroup-Anerkennung be-
ziigl. des Geschlechts ,08+ 1 L60%* | 3QFE | S kR | SRFE | gk | Sk
Ingroup-Anerkennung beziigl.
des Migrationsstatus ,53%* | 60** 1 L5+ | ,62%*% | 61%* | 60%* | 61%*

Outgroup-Anerkennung be-
ziigl. des Migrationsstatus Ad%% 1 30%* | 15+ 1 S1HE | 3Rk | 55%k | 3Q%k
Ingroup-Anerkennung beziigl.
des sozio6konomischen Status | ,6%* | S1¥* | 62%* | S5]** 1 25%*% | 66** | 5T**
Outgroup-Anerkennung be-
ziigl. des soziodkonomischen

Status JS¥F | 58FF | o1FF | 37FF | 25%* 1 L02%* | 61%*
Ingroup-Anerkennung beziigl.
der Sportlichkeit S5%% | ,62%% | 60%* | 55%* | 66** | 62%* 1 J31%*
Outgroup-Anerkennung be-
ziigl. der Sportlichkeit SA¥F | S1¥* | J61%* | [39%* | ST*¥ | 61*F | J1** 1

* Die Korrelation ist auf dem 0,05-Niveau signifikant (zweiseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (zweiseitig).
+ Die Korrelation ist auf dem 0,1-Niveau tendenziell signifikant (zweiseitig).

Anhang 11: Uberpriifung auf homogene Korrelationen zwischen den einzelnen abhiingigen
Messwiederholungsvariablen der Ablehnungen

Korrelationskoeffizienten nach
Spearman-Rho

zugl.
des Migrationsstatus

N=160

Ingroup-Ablehnungen beziigl.
des Geschlechts
Outgroup-Ablehnungen be-
ziigl
des Geschlechts
Ingroup-Ablehnungen beziigl.
des Migrationsstatus
Outgroup-Ablehnungen be-
Ingroup-Ablehnungen beziigl.
des soziobkonomischen Status
Outgroup-Ablehnungen be-
ziigl
des soziodkonomischen Status
Ingroup-Ablehnungen beziigl.
der Sportlichkeit
Outgroup-Ablehnungen be-
ziigl
der Sportlichkeit

Ingroup-Ablehnungen beziigl.
des
Geschlechts
Outgroup-Ablehnungen be-

zigl. des ,39%* 1 JI3%% | 55%* | 83xx | g3kk | FRI* | QI**
Geschlechts
Ingroup-Ablehnungen beziigl.
des ,58%F | T3k* 1 L35%F | T2xE | TIRE | 7RE ) 75EE
Migrationsstatus

—_
W
(@)}

J39%% | 5R%x | 57k

N

k| 5@k 1% | 56%*

>
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Outgroup-Ablehnungen be-
zigl. des
Migrationsstatus

,57H*

,55%%

J35%%

1 S55%% | 63%* | 63%**

,55%%

Ingroup-Ablehnungen beziigl.
des sozio6konomischen Status

*%
,0

,83%%

J72%%

,55%% 1 ,04%% | T9**

J75%%

Outgroup-Ablehnungen be-
ziigl. des soziodkonomischen
Status

,58%%*

83k

71

L03%% | 64%* 1 ,15%*

81k

Ingroup-Ablehnungen beziigl.
der
Sportlichkeit

,61%%

78

7**

LO3%% | [TxH | T5Hk 1

,56%*

Outgroup-Ablehnungen be-
zligl. der
Sportlichkeit

,56%%*

81

J75%*

J55%k | 7SRk | Qx| 5@k

Anhang 12: Oberfliche des Programms G*Power 3.0.10 zur Bestimmung der p-Fehler-

* Die Korrelation ist auf dem 0,05-Niveau signifikant (zweiseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (zweiseitig).

Wabhrscheinlichkeit

i G*Power3.010 (=] = =
File Edit View Tests Calculator Help
Central and noncentral distributions | Pratocol of power analyses
critical F =0.473333
~~a_ _
T T T _r- === T T T T
8 10 12 14
Test family Statistical test
[Ftests '] [AND‘u’A: Repeated measures, within factors ']
Type of power analysis
[Post hoc: Compute achieved power - given o, sample size, and effect size v]
Input Parameters Output Parameters
Effect size f 01005038 Noncentrality parameter A 12.700685
o err prob 0701 Critical F 0.473333
Total sample size 160 Numerator df 3.000000
Number of groups 1 Denominator df 477
Repetitions 4 Power (1- err prob) 0.997859
Corr among rep measures 0.491

Monsphericity correction €

daraus folgt p =,002

X-¥ plot for a range of values

l[ Calculate l
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Anhang 13: Unterschiede der heterogenititsbedingten Ingroup- und Outgroup-
Anerkennung und -Ablehnung in den einzelnen Klassen anhand der soziologi-
schen Fragestellung beim Eingangstest

. 2 =
o © § g -é 5 %’ g = X :g a3 g
] y— < < IS ). 4
2 IN[E| 2 |eE|S8 82| 8| 8| T |ar|d]a 5|2
< - - |Is2|8S25E| < o ~ CHRS
A IZE-1R-B-2 = S
g8 |5 @ £
» M
Geschlechtsbedingte
Anerkennungs- 144 5,61 0,82 | 4,79 | 2,81 0,23 | 4,32 | 5,25 20,42 (143 (0,00 | 2,41 | ** | *
unterschiede
Geschlechtsbedingte
Ablehnungs- 144 1,60 6,74 | 5,14 |2,66| 0,22 | -5,58 | -4,7 [23,16]143[0,00| 2,73 | ** | *
unterschiede
Migrationsbedingte
Anerkennungs- 130(3,19 3,28 | -0,09 | 3,03 | 0,26 | -0,61 | 0,43 |-0,33 {129 0,74 | -0,04
unterschiede
Migrationsbedingte c
Ablehnungs- g [130]3,61(4,42] 0,81 [3,47]| 030 | -1,40 | -0,2 | 2,65 {129 0,01 | 0,33 | *
unterschiede ‘—;
Soziotkonomisch- o
bedingte S | 136]2:86(3.36|-0,51 [2,28] 0,19 | -0,89 | 0,12 | 2,58 [ 135] 0,01 |-0,31 | *
Anerkennungs- 2
unterschiede =
Soziodkonomisch-
bedingte 136 4,03 | 4,13 | 0,10 [2,40| 0,20 | -0,51 | 0,30 | 0,51 | 135|0,61 | 0,06
Ablehnungsunt.
Sportlichkeits-
bedingte 134 3,12 3,20 | -0,08 | 2,79 0,24 | -0,56 | 0,39 |-0,34 [ 133 0,73 | -0,04
Anerkennungsunt.
Sportlichkeits-
bedingte Ablehnungs- 134 3,98 4,56 | 0,58 | 2,42 0,20 | -0,99 | -0,17 | 2,78 [133[0,01| 034 | * | *
unterschiede
Geschlechtsbedingte | GP 1 | 25 |530] 0,99 | 4,31 |2,41] 0,48 | 3,32 | 5,31 [ 8,95 | 24 |0,00] 2,53 | ** | *
Anerkennungs- 1"er 3746 40| 0.45 | 5.95 | 2.51] 051 | 4.89 | 7.01 |11.59] 23 |0.00] 335 | =~ | *
unterschiede : . > 2 > > 2 2 : 2
GP4 | 23 |5,60]1,05]| 4,55 [2,70] 0,56 | 3,38 | 5,72 | 8,07 | 22 |0,00| 2,38 | ** | *
GT5 | 24 [534]0,61|4,73|2,41] 0,49 | 3,71 | 5,75 | 9,60 | 23 [0,00] 2,77 | ** | *
LZ6 | 24 [4,40| 1,30 | 3,10 |3,22] 0,66 | 1,74 | 4,46 | 4,71 | 23 | 0,00] 1,36 | ** | *
LZ9 | 24 6,66]0,55] 6,11 [2,68] 0,55 | 4,98 | 7,24 [ 11,18] 23 [0,00[3.23 | ™| *
GESCAhk:IECQISbedingte GP1 |25 (2,08|6,46|438 (263|053 | 546 | 3,29 | 833 |24 {0,00]2,36|** | *
ennungs- GT3 *x | *
Unterschiode 24 [1,45|7.80 | 6,35 |2,31] 0,47 | 7,32 | 5,38 [13,49| 23 | 0,00 3,89
GP4 |23 |1,39|7,40] 6,01 [1,84] 0,38 | 6,80 | 521 |15,67] 22 |0,00| 4,62 | ** | *
GT5 |24 [1,68]6,77| 5,09 |1,63] 033 | 5,78 | 4,40 [15,29] 23 | 0,00| 4,41 | ** | *
LZ6 | 24 [2,01]5,65]|3,64 |2,51] 0,51 | 470 | 2,58 | 7,11 | 23 |0,00] 2,05 | ** | *
LZ9 | 24 |1,00| 6,45 | 5,45 |3,75] 0,76 | 7,03 | 3,87 | 7,13 | 23 | 0,00] 2,06 | ** | *
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Migrationsbedingte | GP 1 | 21 |2,56| 4,15 |-1,594,09| 0,89 | -3.45 | 0,27 | -1,78 | 20 0,09 | -0.55
A&?{;ﬁgﬂ?e”d%s' GT3 | 21 [3,06]3,42|-036|324] 0,71 | -1,84 | 1,11 |-0,51 | 20 | 0,61 |-0,16
GP4 | 21 (3,58/3,28]0,30(233] 0,51 |-0,76 | 1,36 | 0,60 | 20 0,56 | 0,19
GT5 | 20 [3,18]2,63] 0,55 [2,04] 0,46 | -041 | 1,50 | 1,19 | 19 [0,25] 0,38
LZ6 | 24 {3,07]2,64 | 043 [3,50] 0,72 | -1,05 | 1,91 | 0,60 | 23 | 0,55 | 0,17
LZ9 |23 |3,70] 3,62 | 0,08 [2,19] 0,46 | -0,86 | 1,03 | 0,18 | 22 | 0,86 | 0,05
migrationsbedingte | GP 1 | 21 {4,25|5,91 | 1,67 [4,28] 0,94 | 3,62 [-0,28 | 1,78 | 20 {0,09 | 0,55
ﬁﬁ:::;gﬁ?egdsé GT3 | 21 [3,92]3,87]-006]420] 0,92 | 1.86 |-1,97]-0,06 | 20 |0,95]-0.02
GP4 | 21 [435/3,87]-049]2,64] 0,58 | 0,72 | -1,69|-0,84 | 20 |0,41]-0.26

GT5 |20 [3,12]5,60] 248 [3,32] 0,74 | 403 | 093|335 19]000]| 1,06 | **
LZ6 | 24 [2,98]4,25] 1,27 [3,22] 0,66 | 2.63 |-0,09| 1,93 | 23 |0,07] 0,56
LZ9 | 23 {3,18]3,23]0,05[2,21] 046 | 1,01 [-091] 0,11 | 22 |0,91 0,03
Soziodkonomisch- | GP 1 | 25 |2,69(3,10 |-0,41[2,67] 0,53 | -1,51 | 0,70 | -0,76 | 24 | 0,45 |-0,22
An:&%’:ﬁ&igs_ GT3 |23 [348[338] 0.0 [221] 046 | -0.86 | 1,06 | 0,22 | 22 [0.83] 0,06
unterschiede GP4 | 23 (3,07[3.48|-0.41]2,11| 0,44 | -1,32] 0,50 | -0,94 | 22 [0,36 | -0.28
GT5 | 22 [2,63]3,24-061[232]049 | -1,64 | 041 |-1,24] 21 [0,23[-037
LZ6 | 21 |2,38]3,21 |-0,84{2,29] 0,50 | -1,88 | 0,20 |-1,68 | 20 | 0,11 |-0,52
LZ9 | 22 {2,89]3,80[-0,92{2,15] 0,46 | -1.87 | 0,03 | -2,00] 21 | 0,06 |-0.60
Soziodkonomisch- | GP 1 | 25 |4,16]3,98 |-0,18]1,82] 0,36 | 0,57 | -0,93 |-0,50 | 24 | 0,63 | -0,14
Aé’lﬁ':g;zs_ GT3 |23 [441[494] 053 [350] 073 | 2,05 |-098] 0,73 | 22 [0.47] 022
unterschiede GP4 | 23 |4,27|4.21[-0,06]236] 0,49 | 0,96 |-1,08|-0,11] 22 [0,91 [-0,03
GT5 |22 [3,74]4,17| 043 [2,07] 0,44 | 1,34 [-049] 0,97 | 21 [0,34] 0,29
LZ6 | 21 {4,09]3,21|-0,88]2,22] 0,49 | 0,13 |-1,89 |-1,81 | 20 | 0,08 |-0.56
LZ9 | 22 [3,47]4.24] 076 [1,94] 041 | 1,62 |-0,10] 1,85 | 21 | 0,08 0,56
Sportlichkeits- GP1 |23 (3,00]2,97]003(247] 0,51 |-1,04| 1,10 | 0,06 | 22 | 0,95 | 0,02
An:&‘l’:ﬁ&igs_ GT3 |23 [330]3,75-0.45[2.27] 047 | -1.43 | 0,54 | -0.94 | 22 {036 | -0.28
unterschiede GP4 | 23 (320321 -0,01]2,56] 0,53 | -1,12 | 1,10 | -0,02 | 22 0,99 |-0,00
GT5 |22 [3.40]2,840,56[440] 094 |-1,39 | 2,51 | 0,60 | 21 [0,56] 0,18
LZ6 | 24 [2,88]2,67] 0,21 [2,44] 0,50 | -0,82 | 1,24 | 0,42 | 23 |0,68] 0,12

LZ9 | 19 {2,95]3,93[-0,98(1,97] 0,45 | -1,93 | -0,03 | -2,17| 18 | 0,04 |-0.70| *

Sportlichkeits- GP1|23(3,57|457]1,00|1,78]| 037 | 1,77 | 023 | 2,69 | 22 [0,01] 0,79 | *
bed't%tteeég'ﬁgggngs' GT3 |23 (430]486| 056 |1.98] 0.41 | 142 [-029] 136 | 22 [0.19] 0.40
GP4 | 23 [437|445] 0,08 |2,75] 0,57 | 1,27 | -1,11] 0,14 | 22 [0,89] 0,04

GT5 | 22 [3,34]5,34 2,00 [3,02] 0,64 | 334 | 0,67 | 3,11 | 21 [0,01] 0,94 | **
LZ6 | 24 [4,00]3,65]-0,34]2,12] 043 | 0,55 |-1,23]-0,79| 23 | 0,44 |-0.23
LZ9 | 19 |438]4,61 023 [222] 0,51 ] 1,30 [-0,84| 045 | 18 |0,65] 0,15

Rote Zahlen zeigen auf, dass der bestehende Unterschied in die umgekehrte Richtung weist als erwartet.
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Anhang 14: Deskriptive Kennwerte, alle Variablen der padagogischen Fragestellung

Sig. des
Asympto- Levene- Fehlerva-
Stan- tische Sig. | Normal- | Tests auf rianzen
Abhéngige Variablen Mittelwert dair(lilalr)l- des K-S- | verteilt? | Varianz- | normalver- N
welchung Tests homogeni- teilt?
tit
) ET - 6,3 2,8 0,38 ja 0,84 ja 144
Allgemeine 7 - 7,1 3,1 0,09 ja 0,04 nein 144
Anerkennung
RT - 6,9 3,4 0,12 ja 0,03 nein 144
ET - 8,2 3,2 0,07 ja 0,10 ja 144
Allgemeine . .
Ablchnung AT - 7,3 3,6 0,26 ja 0,13 ja 144
RT - 8,0 4,4 0,18 ja 0,23 ja 144
ET Ingroup 5,6 2,5 0,40 ja 0,39 ja 144
Geschlechts- Outgroup 0,8 1,2 0,00 nein 0,11 ja 144
bedingte AT Ingroup 6,3 2,5 0,75 ja 0,01 nein 144
Anerkennung Outgroup 0,9 1,3 0,00 nein 0,06 ja 144
RT Ingroup 6,0 2,5 0,75 ja 0,16 ja 144
Outgroup 1,0 1,6 0,00 nein 0,00 nein 144
ET Ingroup 1,6 1,6 0,00 nein 0,67 ja 144
Geschlechts- Outgroup 6,7 2,5 0,40 ja 0,02 nein 144
bedingte Ableh- AT Ingroup 1,5 1,6 0,00 nein 0,59 ja 144
nung Outgroup 5,9 2,9 0,56 ja 0,13 ja 144
RT Ingroup 1,8 2,0 0,00 nein 0,48 ja 144
Outgroup 6,3 3,2 0,48 ja 0,00 nein 144
ET Ingroup 32 1,8 0,46 ja 0,42 ja 130
Outgroup 33 2,9 0,00 nein 0,00 nein 130
Mlgre.ltlons- Ingroup 3,6 2,1 0,06 ja 0,01 nein 130
bedingte AT - -
Anerkennung Outgroup 32 2,5 0,00 nein 0,02 nein 130
RT Ingroup 3.3 2,1 0,01 nein 0,02 nein 130
Outgroup 33 3,0 0,00 nein 0,05 ja 130
ET Ingroup 3,6 2,1 0,03 nein 0,17 ja 130
Outgroup 4,4 3,1 0,07 ja 0,48 ja 130
Mlgrgtlons- Ingroup 3,5 2,3 0,40 ja 0,66 ja 130
bedingte AT - -
Ablehnung Outgroup 3,7 3,1 0,04 nein 0,07 ja 130
RT Ingroup 3,7 2,6 0,19 ja 0,49 ja 130
Outgroup 4,1 34 0,02 nein 0,03 nein 130
ET Ingroup 2.9 1,7 0,11 ja 0,03 nein 136
Outgroup 3.4 1,8 0,11 ja 0,97 ja 136
S.02106k(.)n0- Ingroup 33 1,9 0,04 nein 0,06 ja 136
mischbedingte | AT ; -
Anerkennung Outgroup 3,8 1,9 0,16 ja 0,15 ja 136
RT Ingroup 3,4 2,1 0,22 ja 0,83 ja 136
Outgroup 3,5 2,0 0,49 ja 0,08 ja 136
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ET Ingroup 4,0 1,9 0,81 ja 0,06 ja 136

Outgroup 4,1 2,2 0,06 ja 0,13 ja 136

SozioSkono- Ingroup 3,6 2,1 0,74 ja 0,39 ja 136
mischbedingte | AT : -

Ablehnung Outgroup 3,6 2,2 0,31 ja 0,00 nein 136

RT Ingroup 3,8 2.4 0,53 ja 0,86 ja 136

Outgroup 4,0 2,5 0,68 ja 0,07 ja 136

ET Ingroup 3,1 1,8 0,37 ja 0,53 ja 134

Outgroup 32 2,2 0,14 ja 0,03 nein 134

Sportlichkeits- Ingroup 3,7 2,1 0,12 ja 0,06 ja 134
bedingte AT - -

Anerkennung Outgroup 33 2,0 0,14 ja 0,05 nein 134

RT Ingroup 3,5 2,1 0,51 ja 0,31 ja 134

Outgroup 33 2,2 0,04 nein 0,41 ja 134

ET Ingroup 4,0 2,1 0,03 nein 0,58 ja 134

Outgroup 4,6 2,1 0,09 ja 0,20 ja 134

Sportlichkeits- Ingroup 3,3 2,2 0,01 nein 0,98 ja 134

bedingte AT - -

Ablehnung Outgroup 4,1 2,3 0,19 ja 0,38 ja 134

RT Ingroup 3,7 2.4 0,02 nein 0,86 ja 134

Outgroup 4,5 2,6 0,37 ja 0,81 ja 134

Anhang 15: Uberpriifung auf Korrelationshomogenitiit der allgemeinen und der ge-
schlechtsbedingten Anerkennung

Korrelationskoeffizienten Allgemeine Geschlechtsbedingte
nach Spearman-Rho Anerkennung Anerkennung
ET AT RT
_ ET | AT | RT
N=144 Ingroup | Outgroup | Ingroup | Outgroup | Ingroup | Outgroup
) ET 1 )51 | 45 .86 32 A7 n.s. 42 n.s.
Allgemeine AT
Anerkennung 1 1 ,74 ,35 n.s. ,87 41 ,66 27
RT A5 | 74 1 ,32 n.s. ,65 ,34 ,89 ,55
- Ingroup | 86 | ,35 | )32 1 n.s. 49 n.s. 44 n.s.
Geschlechts- Outgroup | 32 | ns. | ns. n.s. 1 n.s. 43 n.s. 3
bedingte AT Ingroup | 47 | 87 | .65 49 n.s. 1 n.s. 74 , IL.S.
Anerkennung Outgroup | ns. | 41 | 34 | ns. 43 ns. | ns. 46
RT Ingroup 42 | ,66 | ,89 44 n.s. ,74 n.s. 1 31
Outgroup | ns. | 27 | ,55 n.s. 3 n.s. 46 31 1
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Anhang 16: Uberpriifung auf Korrelationshomogenitit der allgemeinen und der ge-
schlechtsbedingten Ablehnung

Korrelationskoeffizienten Allgemeine Geschlechtsbedingte
nach Spearman-Rho Ablehnung Ablehnung
ET AT RT
_ ET | AT | RT
N=144 Ingroup | Outgroup | Ingroup | Outgroup | Ingroup | Outgroup
. ET 1 ,6 ,58 ,63 ,83 ,28 ,56 ,35 ,56
Allgemeine AT 6 | 1 |,78| 36 49 61 86 56 71
Ablehnung
RT ,58 | ,78 1 ,34 ,45 ,47 ,66 ,72 ,89
ET Ingroup | ,63 | ,36 | ,34 1 ,26 ,38 ,29 ,38 ,28
Geschlechs- Outgroup | ,83 | ,49 | ,45 ,26 1 n.s. ,58 n.s. ,56
bedingte AT Ingroup | ,28 | ,61 | ,47 ,38 n.s. 1 ,22 ,64 ,27
Ablehnung Outgroup | ,56 | ,86 | ,66 ,29 ,58 ,22 1 ,32 ,77
RT Ingroup | ,35 | ,56 | ,72 ,38 n.s. ,64 ,32 1 ,42
Outgroup | ,56 | ,71 | ,89 ,28 ,56 ,27 ,77 ,42 1
Anhang 17: Deskriptive Kennwerte der einzelnen Treatments, alle Variablen der pidagogi-
schen Fragestellung
g:s:s Messzeitpunkte (I)llllgt; ‘;:)‘fl’; valgr"’tl Fifﬁlér 0,95% | 095% | N
=y Eingangstest - 6,13 0,40 5,33 6,93 48
g Gruppenpuzzle Ausgapgstest - 6,85 0,45 5,96 7,75 48
2 Retentionstest - 6,30 0,49 5,32 7,27 48
E;; Eingangstest - 6,36 0,40 5,56 7,16 48
<qﬂ) Gruppenturnier Ausgangstest - 7,47 0,45 6,57 8,36 48
g Retentionstest - 7,13 0,49 6,16 8,10 48
QE) Eingangstest - 6,39 0,40 5,59 7,19 48
ED lehrerzentriert Ausgangstest - 6,93 0,45 6,03 7,82 48
< Retentionstest - 7,32 0,49 6,35 8,29 48
o0 Eingangstest - 8,37 0,46 7,45 9,29 48
§ Gruppenpuzzle Ausgapgstest - 8,26 0,52 7,24 9,28 48
< Retentionstest - 9,58 0,61 8,37 10,79 48
§ Eingangstest - 8,77 0,46 7,86 9,69 48
2 Gruppenturnier Ausgangstest - 6,34 0,52 5,82 7,86 48
5 Retentionstest - 7,99 0,61 6,78 9,21 48
QE, Eingangstest - 7,58 0,46 6,66 8,49 48
= lehrerzentriert Ausgangstest - 6,88 0,52 5,86 7,90 48
< Retentionstest - 6,34 0,61 5,12 7,55 48
. Eingangstest Ingroup 5,45 0,36 4,73 6,16 48
= '% Outgroup 1,02 0,17 0,68 1,35 48
2 2 Ingroup 6,13 0,36 5,42 6,85 48
22 Gruppenpuzzle | Ausgangstest 5 0T T 107 | 0.8 | 080 | 1,53 48
20 g Retentionstest Ingroup 5,84 0,36 5,12 6,56 48
Em R Outgroup 0,87 0,23 0,42 1,31 48
§ 2% Ei test Ingroup 5,87 0,36 5,15 6,59 48
S 2 G . fnegangstes Outgroup 0,53 0,17 0,20 0,87 48
& & ruppenturnier Ingroup 6,38 0,36 6,16 7,59 48
Ausgangstest 5 o oup | 053 | 018 | 017 | 0.90 48
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48
69 7,13
641 | 036 [ 5, od 48
Ingroup o 0.23 0,17 : 18
Retentionstest Outgroup 3 3 0,36 4,81 6,25 48
Ingroup 2,5 ; 0,59 1,26
. 0,93 0,17 ; 6,59 48
pemeet I Ougroup 587 | 036 | 516 139 | 48
st Ingroup 1»()3 0.18 0,67 6’41 43
S , ,
lehrerzentriert Ausgangste Cl)u;i(l)ll[l)p 5,70 036 T’?g 2,07 48
=~ 0,23 ’ : 48
Retentionstest Outgroup i agi 0.23 1,30 %2(1) 18
Ingroup T 0.36 6,20 T 13
Fnenetest [ Outsroup L8 | 023 | 137 748 | 48
' e e 13
A Gruppenpuzzle Ausgangstes Outgroup >ad 0,29 1,86 T 18
;O-b . Ingroup 7’42 0’43 6957 2’01 48
5 Retentionstest Outgroup : 023 1,12 d 43
= Ingroup 1’52 036 6,58 7,99 18
: pineenese | Ougroup Foo |05 o s76 T a8
=3 & ot Ingroup 5’96 0,41 5,;2 2’00 48
o . angstes t roup > 0’ ,
20 é Gruppenturnier Ausgang Cl)rl:g%oup 1,43 gaig 5.84 7,53 42
=g _ , , 2
2 Retentionstest Outgroup 6,09 0.23 1,05 1,95 18
£° Ingroup = 036|535 | 675 43
2 Ingroup ’ 438 :
S 0,41 43
8 . test 5,18 2 4 2,19
% lehrerzentriert Ausgangs Cl)rl:;%;?ll;p 1,62 0,29 ;’gl 5,50 48
: 0,43 d ; 41
8 Retentionstest Outgroup 4,65 097 2.49 3,57 2
Ingroup 3,0? 0346 2,85 4,06 ]
Eingangstest Outgroup ?;O 0:33 2,64 3,9§ o
Ingroup 3.00 0,40 2,30 g,iz n
' t . : ,
%L Gruppenpuzzle Ausgangstes CI)ut%Z:llIl)p 278 0,32 g’zllg 135 41
= ng 2 0’47 , 5 yy|
2 Ingroup 3’03 0,46 2,13 4743 41
g Eingangstest Outgroup e 033 3,12 143 i
£g test ngloup 312 0.40 2’23 418 41
2 g 3 Ausgangs € OutgrouP 2 0 32 2, 5 41
22 | Gruppentumier 0 e
£ Ingroup ’ 046 | 233 : i
3 Eingangstest Outgroup §§3 0,33 2,85 j,ig 1
: test ShgronD 3.32 0,40 2,53 4.23 41
E lehrerzentriert Ausgangste Outgroup 359 0,32 2,95 50 41
e ' Ingroup 3’66 0.47 2,73 4,99 11
p= Retentionstest Outgroup 4’35 0.33 3,70 ,85 o
Ingroup 159 0.49 3,92 5710 a0
Eingangstest Outgroup > 034 3,75 5, a0
: Ingroup 431’:421 0.43 2,89 4,72 n
=3 an t ) 2 5,6
e £ Gruppenpuzzle | Ausgangstes Olutg::ll;l)p 790 0.37 ‘31,;8 =7 41
an g ngr 2 0,50 R > 1
Tga g Retentionstest Outgroup ‘31’2(3) 0.33 2,88 ‘Sl’é; 1
B < Ingroup Er 049 | 3.5 67 oy
S & Eingangstest Outgroup > 0.34 2,54 > 1
25 Ingroup 33(2) 0.48 3,25 5,12 i
=I= , 44
c B . Ausgangstest Outgroup 5 0.37 2.95 ,
= 1er s 41
5 % Gruppenturn Tngroup 323 0:50 3.83 5,82
éb = Retentionstest Outgroup 4,
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41
3,64 41
2,36 4,54 41
0,33 2,62 50 1
2 39 4
3,00 0,49 2.15 3.76 A1
Ingroup 3,58 0,34 1,87 333 41
test Outgroup 2,82 0,48 1,85 3,62 48
Eingangste Ingroup 2,81 0,37 1,64 3,35 43
St T Sutgroup 2,59 0,50 2,39 3,81 48
Ausgangs Ingroup 2,63 0,24 2,75 3,95 43
ntriert tost Outgroup 2,87 0,27 2,89 3,98 48
lehrerze Retentions Ingroup 3,28 0.27 2,91 4,10 43
ot OutgrOuP 3’42 0’27 2’89 3’34 45
Bingangste Ingroup b 030 22 o 45
p 5 28 6 :
Outgrou 3, 0, 2,5 3,86 45
. Ausgangstest Ingroup 2.78 0,25 2,76 4,02 45
& puzzle tonstest o e oup 3,06 0,28 2,92 4,84 45
gl:) Gruppen Retentions Ingroup 3,31 0,28 3,73 4,11 45
g test Outgroup 3,47 0,28 2,87 4,51 43
9 Eingangs Ingroup 4,28 031 3,35 3,15 43
; 't [ Outgroup 3.4 0,29 2,13 4,08 43
£y Ausgangs Ingroup 3,93 0,26 2,96 342 43
-1 rnier Outgroup 2,64 0.28 2,30 433 43
on 3 ntu . test D)
= g Gruppe Retentions Ingroup 3,5 0,28 3,20 3,77 23
&2 U ™ Outgroup 2,86 0.29 2,50 4,57 48
;_g g Eingangste Ingroup 3,77 0,32 3,39 4,74 48
3 < st Outgroup 3,13 0,30 3,68 4,73 43
E Ausgangste Ingroup 3,98 0,27 3,45 4,74 48
£ zentriert onSIeSt 6 tgroup 4’25 0,32 3,54 4,68 43
£ lehrer Retention Ingroup 4,0 0,30 3,46 5,18 48
£ fest 5 tgroup T 051 20 15
g Eingangs Ingroup 4’0; 0,33 4,33 4,63 45
e oup 4.5 35 3 - 2
] Outgr > 0, 3,5 5,2 45
. Ausgangstest Ingroup 5,01 0,28 3,91 3,91 45
= zzle Outgroup 4,08 0,33 2,67 4,03 45
1 npu ionstest 6 >
& Gruppe Retentions Ingroup 4,5 0,31 2,76 4,60 45
E test Outgroup 3,29 0,32 3,25 4,62 43
ingangs S T | 3 3
= Eing Ing 3 3, 4, 43
z 'St ™ Outgroup 3’91 0,36 3,21 441 43
5 Ausgangs Ingroup 3,9 0,28 3,06 3,99 43
K rnier fonstest 5 oup 3.77 0.34 2,72 e
b entu stes 3
=2 Grupp Retention Ingroup 3,7 0,32 2,67 3,68 43
e st Outgroup 3,35 0,33 2,30 3,72 46
£ 2 Eingangste Ingroup 3,32 0,35 2,27 3,64 46
2 st Outgroup 2,99 0,37 2,56 3,72 46
E Ausgangste Ingroup 2,99 0,27 2,46 423 46
£ triert lonstest |5 o 3, 0, 3.0 3,89 46
% lehrerzens Retentionstes Ingroup 3,09 0,30 2,69 3.77 46
= ¥ [ Outgroup 3301030 ARy 45
g Eingangste Ingroup 3,29 0,30 2,19 3,89 45
A test Outgroup 3,1; 0,32 2.80 3.95 45
Iy Ausgangs Ingroup 2.8 0,28 2,66 4,75 45
2 uzzle et Outgroup 3,35 0.32 3.53 3.85 45
& Gruppenp Retentionst Ingroup 3,30 0,31 2,64 432 45
S St " Outgroup 4,14 0,31 3,10 4,07 43
E Eingangste Ingroup 3,24 0,31 2,79 3,46 43
y o test Outgroup 3,71 0,32 2,35 3,88 43
! Ausgangs Ingroup 3,43 0,28 2,57 3,93 43
& £ ier utgroup 2,91 0,33 2,69 09
S 5 enturn ionstest O 22 1 4,
o 2 Grupp Retention Ingroup 3, 0,3 2.85
E" = st Outgroup 3,31 0,31
N Eingangste Ingroup 3,47
: test Outgroup
g lehrerzentriert Ausgangs
S e
b=
o
2
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. Ingroup 3,53 0,32 2,90 415 43

Retentionstest 05 o roup | 3.63 | 033 | 298 | 4.8 g

Fincanestest Ingroup 3,97 0,31 3,37 4,58 46
&, gang Outgroup 451 0,30 3,02 5,10 46
S Ingroup 3,62 0,32 2,99 425 46
2 Gruppenpuzzle | Ausgangstest ¢ o oo [ 449 | 034 | 382 | 5.6 46
o . Ingroup 4,25 0,35 3,56 4,94 46
,.U b b b b
2 Retentionstest =0 oroup | 530 | 037 | 456 | 6,03 46
& . Ingroup 3,83 0,31 3,22 4,44 45
] Eingangstest ™5 oroup | 5,09 | 030 | 449 | 569 45
an =
£ E . Ingroup 2,98 0,32 2,34 3,61 45
PRc Gruppenturnier | Ausgangstest 5 (o0 T 4206 | 034 | 358 | 4.94 45
2 Retentionstest Ingroup 3,60 0,35 291 4,30 45
§ Outgroup 4,77 0,38 4,03 5,52 45
Z Fincanestest Ingroup 4,17 0,32 3,54 4,79 43
g gang Outgroup 4,08 0,31 3,46 4,69 43
& lehrerzentriert Ausgangstest Ingroup 3,43 0,33 2,78 4,09 43
E gang Outgroup 3,61 0,35 2,91 430 43
[aW
& . Ingroup 3,22 0,36 2,51 3,93 43

Retentionstest 5 oroup | 333 | 039 | 2.57 | 410 43
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Anhang 18: Fragebogen zu Hintergrundvariablen

Seite 1

Fragebogen

Geburtstag: Ichbinam _, | | ,,1 ,9, _, geboren.

Tay Monat RES

Meine letzte Sportnote: ...

Kreuze ber den folgenden Fragen bitte immer nur ein Kistchen an.

Ich bin... ein Madchen ]|  ein Junge []

Zusdtzlich zum Sportunterricht treibe ich pro Woche so oft Sport:

[ ] gar nicht
[ ]1mal
[ ]2 mal
[]3 mal

[] mehr als 3 mal

Fragen zum Heimatland deiner Familie

In welchem Land bist du geboren?

[ ] Deutschland
[ ]nicht in Deutschland, sondern in

In welchem Land ist deine Mutter geboren?

[ ] Deutschland
[ ] nicht in Deutschland, sondern in

In welchem Land ist defin Vater geboren?

[ ] Deutschland
|:| nicht in Deutschland, sondern in

Welche Sprache sprecht ihr normalerweise zuhause?

|:| deutsch
|:| nicht deutsch, sondern
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Seite 2

Fragen zum Beruf deiner Eltern

Zurzeit geht meine Mutter arbeiten. Ja ] Nein [ ]
Zurzeit geht mein Vater arbeiten. Ja ]

Nein |:|

Meine Mutter ist von Beruf

(Wenn deine Mutter zur Zeit nicht arbeitet, gib an, als was sie zuletzt gearbeitet hat)

Was tut deine Mutter in ihrem Beruf? Meine Mutter

Mein Vater ist von Beruf

(Wenn dein Vater zurzeit nicht arbeitet, gib an, als was er zuletzt gearbeitet
hat)

Was tut dein Vater in seinem Beruf? Mein Vater

So, alles geschafft. Vielen Dank fir deine Mitarbest!
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Anhang 19: Soziogrammfragebogen

penarbeit machen.

Mache fiir jedes Kind ein Kreuz!/

. Mit wem wiirdest du gerne zusammenarbeiten?

. Mit wem wiirdest du auf gar keinen Fall zusammenarbeiten wollen?

Angenommen, in den ndchsten 6 Wochen wiirdet ihr im Sportunterricht Grup-

Du kannst selbstverstdndlich Mddchen und Jungen aus deiner Klasse auswdhlen.

Mit wem wiirdest du

Mit wem wiirdest du
auf gar keinen Fall

Ist mir egal!
gerne zusammen- 5
Name arbeiten? zusammenarbeiten
' wollen?
Nr.

Aevic : 1
1

Fobecca i 2
]

Mokammed E 3
1

Pule i 4
E

- 5
1

EAV A AV A AV A SV AV SV AN Y A SV AV S i SV A SV A S i S B S S S S S
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